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Diplomsko delo obravnava stališča učencev do otrok z motnjami v duševnem razvoju. V 
teoretičnem delu na podlagi strokovne literature najprej opišemo značilnosti skupine otrok s 
posebnimi potrebami – kako pri nas potekata vzgoja in izobraževanje v osnovni šoli za to 
skupino otrok in kateri dokumenti urejajo področje vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi 
potrebami. Dotaknemo se tudi teme pravičnosti na področju vzgoje in izobraževanja otrok s 
posebnimi potrebami. Nato podrobneje opišemo skupino otrok z motnjami v duševnem 
razvoju, njihove značilnosti ter potek vzgoje in izobraževanja te skupine otrok. V naslednjem 
poglavju podamo razlago pojmov integracije in inkluzije ter kaj to pomeni za otroke s 
posebnimi potrebami in otroke z motnjo v duševnem razvoju. V povezavi s tem predstavimo 
tudi dva primera dobre prakse vključevanja otrok z motnjami v duševnem razvoju v naše 
okolje. Na koncu teoretičnega dela opišemo, kaj so stališča, predsodki in stereotipi ter kako se 
stališča oblikujejo in kako jih merimo. 
 
Empirični del predstavlja rezultate naše raziskave o stališčih učencev do otrok z motnjami v 
duševnem razvoju. V raziskavo so bili vključeni učenci 9. razredov osnovnih šol v Pomurju. 
Ugotovili smo, da je večina učencev že slišala za pojem otroci z motnjami v duševnem 
razvoju, vendar jih je 40,0 % pojem opisalo neustrezno, pomanjkljivo ali napačno. Več kot 
polovica učencev ocenila, da jim pojem »otroci z motnjami v duešvnem razvoju« v šoli ni bil 
razložen ali pa da jim je bil slabo razložen. Kljub temu, da so učenci, ki obiskujejo šole, ki so 
v bližini OŠPP, imeli več stikov z otroci z motnjami v duševnem razvoju kot učenci, ki niso v 
bližini OŠPP, je večji delež vseh učencev imel redke stike s to skupino otrok. Nazadnje smo 
ugotavljali, kakšna imajo učenci stališča do otrok z motnjami v duševnem razvoju. Pokazalo 
se je, da ima veliko vlogo pri stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju počutje 
učencev ob stiku s to skupino otrok. So se pa učenci v povprečju bolj strinjali s splošnimi 
pozitivnimi stališči, ki ne zahtevajo pripravljenosti za druženje s to skupino otrok. 
 
Ključne besede: otroci s posebnimi potrebami, otroci z motnjami v duševnem razvoju, 







This diploma thesis discusses students’ views on children with developmental impairments. 
With the help of the data drawn from academic literature we first describe the group of 
children with special needs and their characteristics – how education and schooling for this 
group of children are carried out in Slovenian primary schools, and which documents govern 
the schooling and education of children with special needs. We also discuss the topic of fair 
treatment in schooling and education of children with special needs. Next, we provide a 
detailed description of children with developmental impairments, their characteristics, and the 
process of schooling and education for this group of children. In the following chapter the 
terms of integration and inclusion are explained, together with the discussion of what they 
bring to children with special needs and children with developmental impairment. In this 
context, two instances of good practice are presented: how children with developmental 
disabilities are included into our environment. We conclude the theoretical part with a 
description of views, prejudices, and stereotypes. We also describe how views are formed and 
measured. 
 
The empirical part brings the results of our research on views of students on children with 
developmental impairments. The participants in our research were year 9 students from 
primary schools in the Pomurje region. We have established that most students have already 
heard the term children with developmental impairments, but in 40% the description was 
unfitting, inadequate or wrong. More than a half of the students claim that the term “children 
with developmental impairments” was not explained at school, or that it was explained 
poorly. The students who attend schools in the vicinity of schools with special programmes 
had more contact with children with developmental impairments than those not in the vicinity 
of such schools; but nevertheless the majority of all children were very rarely in contact with 
this group of children. At the final stage, we wanted to establish what the students’ views on 
children with developmental impairments are. As the research has shown, the views on 
children with developmental impairments are mainly influenced by how the students feel 
when in contact with this group of children. On the average, the students tended to agree more 
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Ljudje se razlikujemo po spolu, narodnosti, barvi kože, osebnostnih lastnostih, načinih 
vedenja in še bi lahko naštevali – torej smo si med seboj različni. Ta različnost nas določa kot 
subjekte, posameznike, hkrati pa nam omogoča ali onemogoča enakopravnost v družbi, v 
kateri živimo. Drugačnost je lahko zelo raznolika, vsem oblikam pa je skupno to, da gre za 
posameznika, ki odstopa od preostalih, in ga zato večina dojema kot drugačnega (Šelih 2013, 
str. 67). 
 
Že otroci ob vstopu v osnovno šolo se precej razlikujejo, tako po svojem predznanju in 
izkušnjah, sposobnostih in zmožnostih, kot tudi po interesih, poklicnih težnjah in željah za 
prihodnost ipd. (Lesar 2013, str. 77). Številne mednarodne primerjave o dosežkih učencev 
(npr. PISA, PIRLS, TIMSS) in izsledki domačih raziskav (npr. Dekleva, Razpotnik 2002; 
Skubic Ermenc 2003; Peček in Lesar 2006; Medveš idr. 2008; Flere idr. 2009 v prav tam) 
kažejo, da slovenski šolski sistem poglablja razlike med učenci. Tako je pri nas kar nekaj 
prepoznanih skupin učencev (pripadniki etničnih manjšin, otroci iz socialno-ekonomsko 
revnejših okolij, hendikepirani, drugače spolno usmerjeni), ki (p)ostajajo izključeni oz. 
izrinjeni na obrobje šolskega življenja, in to tako v akademskem kot tudi v družbenem smislu 
(prav tam). V družbenem smislu je izključenost »pogosto opredeljena kot nesposobnost 
udeležbe posameznika v ekonomskem, kulturnem in socialnem življenju družbe in odmik od 
vsakdanjih dogajanj v njej« (Duffy 1995 v Kolenc in Lebarič 2007, str. 95). Tako se 
posameznik, ki se v družbi potrdi in doživi samospoštovanje, počuti sprejetega in 
enakovrednega člana svoje skupnosti (Sen 1999 v prav tam). 
 
V diplomskem delu bomo obravnavali otroke s posebnimi potrebami, natančneje skupino 
otrok z motnjami v duševnem razvoju. Gre za skupino otrok, kot navaja Šelih (2013, str. 64), 
ki so označeni kot »drugačni« predvsem zaradi svoje intelektualne šibkosti. Ker živimo v 
družbi, ki naj bi sprejemala drugačnost, se poraja vprašanje, kako se sprejemanje drugačnosti 
kaže v šoli kot instituciji, ki je vez med družino in družbo. Že na pravno formalni ravni, v 





za medsebojno strpnost, spoštovanje drugačnosti in sodelovanje z drugimi, spoštovanje 
človekovih pravic in temeljnih svoboščin in s tem razvijanje sposobnosti za življenje v 
demokratični družbi ...«  
 
Tako smo iskali odgovore na vprašanje, kakšna stališča imajo učenci sami do otrok z 
motnjami v duševnem razvoju. V teoretičnem delu smo najprej opredelili skupino otrok s 
posebnimi potrebami. Opisali smo, kako sta potekala vzgoja in izobraževanje otrok s 
posebnimi potrebami skozi zgodovino, ter dokumente na mednarodni in nacionalni ravni, ki 
urejajo to področje sedaj. V povezavi z dokumenti smo opisali tudi, kakšen pomen ima 
pravičnost v izobraževanju. Nato smo natančneje opredelili skupino otrok z motnjami v 
duševnem razvoju, kako se je skozi zgodovino razvijal odnos do te skupine otrok ter kako 
potekata vzgoja in izobraževanje teh otrok pri nas danes. Na podlagi pregledane strokovne 
literature smo opredelili pojma integracije in inkluzije, opisali smo njun pomen za otroke z 
motnjami v duševnem razvoju in kako se je razvijal odnos do te skupine otrok skozi različna 
obdobja.  
 
Ker smo raziskovali stališča učencev do otrok z motnjami v duševnem razvoju, smo v 
teoretičnem delu najprej opredelili ta pojem, nato pa še pojme, ki se povezujejo s stališči: to 
so predsodki, stereotipi, diskriminacija, strpnost ipd. V empiričnem delu smo s pomočjo 
anketnega vprašalnika za učence 9. razredov OŠ v Pomurju raziskovali stališča anketiranih do 









II TEORETIČNI DEL  
1. OTROCI S POSEBNIMI POTREBAMI  
1.1. Kdo so otroci s posebnimi potrebami 
 
Pri nas s pojmom otroci s posebnimi potrebami (v nadaljevanju OPP), kot piše Opara (2003, 
str. 39), zajamemo 20–25 odstotkov populacije. Gre za vse tiste otroke, ki pri vzgoji in 
izobraževanju daljši ali krajši čas potrebujejo prilagoditve in pomoč. 
 
Resman (2003, str. 67) v svojem članku »Integracija/inkluzija med zamislijo in 
uresničevanjem« opredeli otroke s posebnimi potrebami v najširšem pomenu kot skupino 
otrok, ki se razlikujejo od dominantnih (večinskih) skupin po socialno-kulturnih, telesnih in 
osebnostnih (intelektualnih, čustvenih) značilnostih. Pri tem opozori, da so meje med 
večinskimi otroki in OPP nepojasnjene in nedoločljive, kar se kaže v različnih odstotkih otrok 
s posebnimi potrebami (nekateri ugotavljajo, da je samo 2 % OPP, drugi, da jih je 20 %). 
Vzrok za nedoločljivost meja avtor vidi v različnih »filozofskih« in konceptualnih pogledih in 
od tod izpeljanih kriterijih ugotavljanja (identifikacije) in razvrščanja (klasifikacije) teh otrok 
(prav tam). 
 
Po Bregantu (1987 v Bratož 2004, str. 11) so pomembni 4 kriteriji, po katerih določamo, kdo 
so OPP: 
 »otrok izstopa iz širokega okvira običajnega, 
 obstajati morajo posebni, neobičajni razlogi oz. vzroki, 
 ogrožen je nadaljnji psihosocialni razvoj, 
 potrebno je posebno, strokovno obravnavanje.« 
 
Galeša (2003, str. 21–22) pa je opredelil splošne in posebne vzgojno-izobraževalne potrebe 
OPP. Te potrebe so drugačne od splošnih vzgojno-izobraževalnih potreb, pri čemer imamo vsi 
skupne in posebne potrebe. Zapiše, da se »posebnost potreb izraža v večji redkosti, pogostosti, 





izobraževalnih potreb omenja zunanje in notranje razlike. Zunanje ali interindividualne 
razlike so osnova za razvrščanje, selekcijo in zunanjo diferenciacijo. Povedo nam, da so 
določeni učenci slabši ali boljši v določeni lastnosti. Notranje ali intraindividualne razlike pa 
so osnova za načrtovanje individualizirane pomoči učencu. Navaja naslednje vrste posebnih 
vzgojno-izobraževalnih potreb: gibalne, spoznavne, senzorične, jezikovne, emocionalne, 
družbene, zaznavne, učne, telesne, komunikacijske, duhovne (v smislu zavesti, smotrnosti, 
smiselnosti), ustvarjalne ... Te posebne vzgojno-izobraževalne potrebe lahko ob neustrezni in 
nepravočasni zadovoljitvi povzročijo slabše zdravje, slabši šolski uspeh, slabši spoznavni, 
emocionalni, družbeni in duhovni razvoj učenca (prav tam, str. 23). 
 
Na pravno-formalni ravni Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (Ur. l. RS 
58/2011) opredeli OPP, kot: 
 
»... otroci z motnjami v duševnem razvoju, slepi in slabovidni otroci oziroma otroci z 
okvaro vidne funkcije, gluhi in naglušni otroci, otroci z govorno-jezikovnimi 
motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja, otroci z avtističnimi motnjami ter otroci s čustvenimi in 
vedenjskimi motnjami, ki potrebujejo prilagojeno izvajanje programov vzgoje in 
izobraževanja z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene programe vzgoje in 
izobraževanja oziroma posebne programe vzgoje in izobraževanja.«  
1.2. Razvoj vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami  
 
Ko govorimo o razvoju vzgoje in izobraževanja OPP, imamo v mislih tudi otroke z motnjami 
v duševnem razvoju. O tem, kakšen je bil odnos do OMDR v starem veku, ni zanesljivih 
podatkov, vendar pa je o tem mogoče sklepati iz različnih virov; v knjigi Sto let Zavoda za 
usposabljanje Janeza Levca (Marovt 2011, str. 21) lahko preberemo, da »naj bi vse osebe, ki 
niso bile sposobne skrbeti zase, odstranjevali iz "zdravega" družbenega tkiva.« Podoben 
odnos je bil že v antiki; v Šparti, kjer je vladal strog vzgojno-izobraževalni sistem in ni bilo 





potrebami niso bili kos zahtevam takratnega vzgojnega sistema. Tudi v srednjem veku se je 
kazal slab odnos do otrok s posebnimi potrebami, redki so bili cerkveni redovi in 
posamezniki, ki so se zanimali za te otroke (prav tam). 
 
V začetku srednjega veka je cerkev zelo negativno vplivala na položaj oseb s posebnimi 
potrebami (Novljan 1997, str. 4). Nepravilnost v razvoju je želela prikazati kot znak »zlega 
duha«. Inkvizicija je zahtevala, da se iz družabnega življenja – ne glede na razredno 
pripadnost – odstranijo vsi OPP. V obdobju renesanse se je mnenje ljudi o ciljih in smislu 
življenja bistveno spremenilo. Vse bolj je prevladovala vera v razum in človekovo moč, 
položaj oseb s posebnimi potrebami se je začel spreminjati in zaznani so bili tudi že prvi 
začetki vzgoje in izobraževanja teh oseb (prav tam). 
 
Ko Opara (2007, str. 35) v svojem prispevku opisuje otroke z motnjami v duševnem razvoju, 
razdeli razumevanje, odnos ter vzgojo in izobraževanje otrok z motnjami v razvoju na tri 
obdobja: zgodnje, srednje in novo obdobje. 
 
V zgodnjem obdobju, čas 18. in 19. stoletja, so se lomila dotedanja prepričanja, da so 
prizadeti nesposobni za učenje, da so torej neučljivi (prav tam). Velike spremembe je prinesla 
doba humanizma in renesanse s svojim optimizmom, razvojem znanosti in svobodo duha – 
tudi tistim, ki so bili do tedaj odrinjeni in zavrženi kot nesposobni. Denis Diderot je leta 1749 
napisal Pismo o slepih za tiste, ki vidijo, in tako spodbudil somišljenike k iskanju možnosti za 
izobraževanje slepih (prav tam, str. 36). Širili so prepričanje, da slepi niso nesposobni in 
neučljivi, temveč da jih je mogoče izobraževati, a na drugačen način. V ZDA je Jacob Periere 
začel opozarjati na t. i. gluhoneme (deaf mutes). Tudi zanje je veljalo, da so neučljivi 
(unteachable). Louis Braille, ki je sam oslepel pri 4 letih, je razvil pisavo za slepe (prav tam). 
 
Srednje obdobje je čas 20. stoletja do približno 1970. leta, ko se je gradil namenski del 
šolstva, znan kot posebno šolstvo; za vsako vrsto motenj so razvili svoj tip šole, povsem ločen 
od regularnega šolskega sistema, kot njen paralelni del; razvila se je specialna edukacija (ta 





tam). Uveljavljati se je začela nova disciplina specialna pedagogika; pri tem je velik korak 
naprej naredil znanstvenik Lev Vigotski, ki je opredelil defektologijo kot »... znanost o 
psihofizioloških značilnostih razvoja otrok s fizičnimi in psihičnimi primanjkljaji na področju 
vzgoje, izobraževanja in učenja gluhih, naglušnih, slepih, slabovidnih, umsko zaostalih, 
logopatov, gibalno oviranih in drugih« (Defektološki slovar 1970 v prav tam, str. 37). 
 
Novo obdobje je čas po letu 1970, ko na novih filozofskih osnovah in novih etičnih 
vrednotah nastaja nova paradigma, znana kot integrativna in inkluzivna vzgoja in 
izobraževanje OPP (prav tam, str. 35). 
 
Prvi zavodi za gluhoneme, slepe in slabovidne ter otroke z motnjami v duševnem razvoju so 
se pojavili v novem veku v Franciji, nato je sledil Dunaj, kjer so leta 1779 ustanovili zavod za 
gluhoneme otroke, 1808 so ustanovili zavod za slepe otroke in 1828 prvo šolo za otroke z 
motnjami v duševnem razvoju (Pavčič v Marovt 2011, str. 23). Tako se je v vse več evropskih 
državah uzakonilo, da so otroci z motnjami v duševnem razvoju šoloobvezni, kar je pomenilo 
ustanavljanje in odpiranje novih šol za to skupino otrok (prav tam). 
 
Prvotne ustanove pri nas, ki so poskrbele za OPP, so bile sirotišnice in posamezni cerkveni 
redovi – eden izmed teh so bile uršulinke, ki so v internat sprejemale tudi otroke s posebnimi 
potrebami (Novljan 1997, str. 5). Pravi razvoj zavodov ter organizirana vzgoja in 
izobraževanje OPP pri nas pa so se začeli v drugi polovici 19. stoletja. Na začetku so skrb za 
otroke z motnjo v duševnem razvoju prevzele zdravstvene ustanove. Za otroke z lažjo motnjo 
v duševnem razvoju je bil prvi posebni oddelek pri osnovni šoli na Prulah v Ljubljani odprt 
leta 1911 in v Mariboru leta 1913 (prav tam). Pred tem je bil leta 1908 na Dunaju izveden prvi 
tečaj za izobraževanje učiteljev pomožnih šol, kamor je deželni šolski svet v Ljubljani poslal 
učiteljico Lebar in učitelja Dimnika, saj so pri deželnem šolskem svetu v Ljubljani razmišljali 
o ustanovitvi »pomožnega razreda za slabo nadarjeno deco« (Dimnik 1936, str. 37). Namen 
ustanovitve je bil razbremenitev normalnih razredov osnovnih šol »slabo nadarjene dece, ki je 
ovirala napredek pouka normalne dece«, hkrati pa so želeli nuditi »slabo nadarjeni deci« 





razredih (prav tam). Tako je 2. septembra 1911 deželni šolski svet dopustil odprtje 
pomožnega razreda v Ljubljani, leta 1919 je nastala »trirazredna pomožna šola v Ljubljani«, 
leta 1920 pa se je razširila v šestrazrednico s posebnim pripravljalnim razredom (prav tam, str. 
38). Istega leta je bila imenovana komisija za usposabljanje učiteljev v pomožnih šolah, leta 
1924 pa je pomožna šola dobila samostojno vodstvo in se je popolnoma osamosvojila. Hkrati 
so bile od leta 1920 naprej sprejete pomembne odredbe za pomožno šolstvo: odredba o 
sprejemu otrok v pomožno šolo (leta 1920), o oprostitvi šolske mladine pomožne šole od 
javnih nastopov (1920), o pomenu in organizaciji pomožnega šolstva (1921), Pravilnik o 
ustroju šol za slabo nadarjene otroke (1922), Poslovnik za sprejem v pomožno šolo (1924), 
itd. (prav tam). 
 
Z odprtjem pomožnega razreda v Ljubljani leta 1911 je bila torej podana podlaga za razvoj 
pomožnega šolstva v Sloveniji, ki je od takrat stalno napredovalo in se razvijalo. Pomožna 
šola v Ljubljani je nastala zaradi potrebe, da bi čim bolje pripravili na življenje duševno 
zaostale otroke in da bi hkrati razbremenili šole z normalnimi razredi teh otrok, ki so jim bili 
v veliko oviro (prav tam). Leta 1913 se je posebni oddelek za učence z motnjami v duševnem 
razvoju odprl še v Mariboru (Pavčič v Marovt 2011, str. 26). 
 
Razlog takratnih oblikovalcev šolske politike za oblikovanje prvega oddelka za otroke z 
motnjami v duševnem razvoju je bil zagotoviti tistim otrokom, ki niso zmogli dosegati zahtev 
programov, program z nižjo zahtevnostjo in hkrati izboljšati možnosti za učenje otrok v 
rednih oddelkih (prav tam). 
 
Do napredka v razvoju posebnega šolstva je prišlo z zakonom o narodnih šolah, ki je bil 
sprejet leta 1929 in je poenotil osnovno šolstvo v jugoslovanskih državah ter predvidel 
splošno ustanavljanje šol, internate in poseben pravilnik za učence s posebnimi potrebami 
(Marovt 2011, str. 27). Prav tako je ta zakon predvideval posebno specialno strokovno 
izobrazbo in urejal sprejem učencev ter sodelovanje zdravstvene stroke. Tako je bila dana 
nova osnova za razvoj posebnega šolstva. Leta 1930 je bil imenovan za referenta za osnovne 





tam). Bil je prvi slovenski specialni pedagog, ki je strokovno pristopil k vzgoji in 
izobraževanju otrok s posebnimi potrebami (Novljan 1997, str. 7). Bil je avtor številnih 
strokovnih člankov s področja vzgoje in izobraževanja teh oseb, avtor priročnika za specialno 
pedagogiko z naslovom O vzgoji razvojno prizadetih otrok (1962), oblikovalec prvega zakona 
o organizaciji in razvoju osnovnih šol s prilagojenim programom in predlagatelj številnih 
predpisov. Tako so znotraj ureditve pomožnega šolstva izšli naslednji pomembnejši predpisi 
(Dimnik 1936, str. 40): Pravilnik o zdravniškem pregledu otrok za sprejem v šole za 
nezadostno razvite in defektne otroke in dolžnostih zdravnika v teh šolah (1932); Pravilnik o 
prijavi in sprejemu otrok v zavode, pomožne šole in oddelke za nezadostno razvite otroke 
(1932); Predpis o vodstvu »Osebne popisnice« v zavodih, šolah in oddelkih za nezadostno 
razvite in defektne otroke (1932); Začasni učni načrt za pomožne šole in oddelke (1931). Ti 
predpisi so pripomogli k hitrejšemu razvoju vzgoje in izobraževanja učencev z motnjo v 
duševnem razvoju, kar se je kazalo v odpiranju novih posebnih oddelkov v okviru že 
obstoječih osnovnih šol (Novljan 1997, str. 7). 
 
Velik vpliv na nadaljnji razvoj posebnega šolstva je imela šolska reforma leta 1958 (Gabrič v 
Marovt 2011, str. 30). Ideološko izhodišče stranke Zveze komunistov Jugoslavije je bilo 
popolna odprava razlik v šolanju med otroki z »značilnim« razvojem in otroki s posebnimi 
potrebami. Šlo je za prve poskuse integracije otrok s posebnimi potrebami v večinske osnovne 
šole. Vendar zaradi nasprotovanja strokovne javnosti do skupnega šolanja vseh učencev, tudi 
otrok s posebnimi potrebami, ni prišlo (prav tam). 
 
Šolska reforma iz leta 1958 je za učence z motnjami v duševnem razvoju predvidevala 
(Marovt 2011, str. 31): 
 »dodatno pomoč otrokom z lažjo motnjo v duševnem razvoju v redni osnovni šoli; 
 v primeru več šol v naselju se ta pomoč organizira na eni izmed njih, ki ima za to 
ugodne pogoje in usposobljene učitelje; 






 ustanovitev posebnih osnovnih šol z internatom in posebnih zavodov za otroke z 
motnjami v duševnem razvoju, ki so poleg tega tudi socialno ali kako drugače 
ogroženi; 
 izdajo posebnih učbenikov; 
 zaposlitev in pomoč specialnih pedagogov, psihologov, medicinskega osebja; 
 število učencev v razredu, ki ne sme biti večje od 15; 
 kadar je opazen velik razvoj pri učencu, mu omogočiti prestop v redno osnovno šolo.«  
 
Iz zgoraj navedenega je razvidno, da so se v drugi polovici 20. stoletja poleg posebnih šol, 
začeli razvijati prvi modeli vključevanja otrok s posebnimi potrebami v redne šole (prav tam, 
str. 23). Seveda obstajajo razlike med državami, kajti ene gledajo na integracijo kot primarno 
reformo izobraževalnega sistema (želijo povečati število prilagojenih programov in 
strokovnih služb v rednih šolah), druge pa ohranjajo vzporedni sistem posebnega šolstva (prav 
tam). 
 
Kot navaja Bela knjiga (Košir idr. 2011, str. 277), segajo začetki kategorizacije OPP v leto 
1958, ko je bil sprejet splošni zakon o šolstvu, s katerim je bilo določeno, da imajo vsi 
državljani enake pravice do šolanja in vzgoje.  
 
Leta 1960 je bil sprejet Zakon o posebnem šolstvu, ki ga je leta 1968 nadomestil Zakon o 
usposabljanju otrok in mladostnikov z motnjami v telesnem in duševnem razvoju (Marovt 
2011, str. 31). Temu zakonu je leta 1976 sledil Zakon o izobraževanju otrok in mladostnikov 
z motnjami v telesnem in duševnem razvoju, ki je veljal vse do leta 2000 (prav tam, str. 32). 
Na podlagi tega zakona je bil leta 1977 sprejet Pravilnik o razvrščanju in razvidu otrok, 
mladostnikov in mlajših polnoletnih oseb z motnjami v telesnem in duševnem razvoju, s 
katerim so opustili kategorizacijo in uvedli koncept razvrščanja ter spremenili poimenovanje 
skupin OPP (prav tam). Po določbah tega pravilnika so se razvrščali duševno moteni otroci, 
otroci s slušnimi in govornimi motnjami, slepi in slabovidni otroci, otroci z drugimi telesnimi 






 »Večje spremembe v zadnjih dveh desetletjih je prinesla Bela knjiga o vzgoji in 
izobraževanju v Republiki Sloveniji (1995), ki je botrovala novemu Zakonu o osnovni 
šoli, Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja leta 1996 in Zakonu 
o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami leta 2000 ter spremembam druge področne 
zakonodaje.« (Prav tam, str. 278) 
 
Tako se je z uvedbo Zakona o osnovni šoli leta 1996 začelo spreminjati šolanje OPP, saj je ta 
zakon omogočil nekaterim skupinam OPP izobraževanje v rednih osnovnih šolah (Marovt 
2011, str. 33). To je pomenilo, da je morala šola učencem s težjimi učnimi težavami priskrbeti 
dodatno pomoč, zagotoviti strokovne delavce za pripravo, izvedbo in evalvacijo 
individualiziranih programov (prav tam).  
 
Reforma v 90. letih 20. stoletja je tako na področju VI OPP prinesla novo, širšo opredelitev 
skupin otrok, ki potrebujejo dodatno pozornost in podporo, namesto razvrščanja v skupine 
OPP pa je uvedla usmerjanje OPP v vzgojno-izobraževalne programe (prav tam). »Ključni 
namen nove zakonodaje je bil zmanjšanje ločenih oblik šolanja in vpeljava inkluzivnih in 
prožnejših oblik šolanja OPP« (prav tam). 
1.3. Mednarodni dokumenti, ki urejajo vzgojo in izobraževanje otrok s 
posebnimi potrebami 
 
Lebarič, Kobal-Grum in Kolenc (2006b, str. 11) predstavljajo dokumente na mednarodni 
ravni, ki so podlaga za vključevanje OPP v redne oblike vzgoje in izobraževanja: 
1. »Konvencija o otrokovih pravicah iz leta 1989 (International Convention of the Right 
of the Child, 1989; Ur. l. RS, 35/1992 – MP, 55/1992); 
2. Unescova Svetovna deklaracija o izobraževanju za vse (World Declaration on 
Education for All, Jomtien 1990); 
3. Resolucija Sveta Evropa in ministrov za šolstvo o integraciji oseb s posebnimi 





4. Standardna pravila o izenačevanju možnosti oseb s posebnimi potrebami (The 
Standard Rules on the Equalisation of Opportunities for Persons with Disabilities, 
1993); 
5. Salamanški akcijski okvir (Salamanca Statement and Framework for Action, 1994).« 
 
Od zgoraj naštetih dokumentov bomo v odnosu do OPP bolj podrobno opisali prvega 
(Konvencija o otrokovih pravicah) in zadnjega (Salamanški akcijski okvir), ker menimo, da 
sta ta dva dokumenta ena od pomembnejših dokumentov na področju OPP. Dotaknili pa se 
bomo tudi Resolucije Sveta Evropa in ministrov za šolstvo o integraciji oseb s posebnimi 
potrebami. 
 
Dokument Konvencija združenih narodov o otrokovih pravicah določa pravice v 54 členih in 
dveh izbirnih protokolih (Konvencija... 1992). Določa pravice, ki bi jih morali uživati vsi 
otroci, ter postavlja osnovne standarde za otrokov razvoj v različnih starostnih obdobjih in na 
različnih področjih njegovega življenja. Vsaka pravica, opredeljena v Konvenciji o otrokovih 
pravicah, je del človekovega dostojanstva in skladnega razvoja vsakega otroka. Otrokove 
pravice ščiti s tem, da postavlja osnovne standarde zdravstvene oskrbe, izobraževanja ter 
pravnih, civilnih in socialnih storitev. Države, ki so podpisale konvencijo, so se zavezale, da 
bodo ščitile in zagotavljale otrokove pravice, razvijale in izvajale politike v luči največjega 
interesa otrok in dopolnile svojo zakonodajo tako, da bodo v celoti uresničevale člene 
konvencije (prav tam). 
 
Lesar (2009, str. 91) izpostavlja naslednje točke, ki smiselno povzemajo vsebino členov 
Konvencije o otrokovih pravicah: 
 »Vse pravice se nanašajo na vse otroke – ne glede na to, od kje prihajajo, ter ne glede 
na njihove sposobnosti in razvojne specifičnosti (2. člen).  
 Pri vseh dejavnostih v zvezi z otroki je temeljna skrb tisto, kar je za otroka najboljše 
(3. člen).  
 Vsak otrok ima naravno pravico do življenja, zato mora vsaka država zagotoviti 





 Pravica otroka s posebnimi potrebami je, da uživa polno in spodobno življenje v 
okoliščinah, ki zagotavljajo dostojanstvo, ki povišujejo samozaupanje in pospešujejo 
otrokovo aktivno sodelovanje v skupnosti. Navaja tudi pravico otroka s posebnimi 
potrebami do posebne nege, izobraževanja in rehabilitacije, priprave na zaposlitev in 
možnost rekreacije. Vse to naj bo vodeno tako, da otrok doseže najboljšo možno 
socialno integracijo in individualni razvoj, vključno z njegovim osebnim, kulturnim in 
duhovnim razvojem (23. člen).  
 Vsak otrok ima pravico do izobrazbe na podlagi enakih možnosti za vse (28. člen).  
 Izobraževanje mora biti usmerjeno v razvoj otrokove osebnosti in talenta ter razvoj 
duševnih in fizičnih sposobnosti do največje možne mere. Izobraževanje naj otroka 
pripravi na aktivno in odgovorno življenje odraslega, ki bo imel spoštovanje do 
temeljnih človekovih pravic (29. člen).«  
 
Naslednji dokument je Salamanška izjava, ki je bila sprejeta v okviru Svetovne konference o 
izobraževanju otrok s posebnimi potrebami in v kateri so razvijali zahtevo po omogočanju 
izobraževanja za vse (prav tam, str. 93). Med drugim je ta dokument pomemben prispevek pri 
doseganju cilja »Izobraževanje za vse«. Njegove predpostavke so naslednje: 
 »Vsak otrok ima temeljno pravico po izobraževanju in mu mora biti dana možnost, da 
dosega in ohranja zadovoljivo raven znanja. 
 Vsak otrok ima edinstvene značilnosti, zanimanja, zmožnosti in učne potrebe. 
 Šolski sistemi bi morali biti oblikovani in izobraževalni programi izpopolnjeni tako, 
da bi upoštevali veliko raznolikost teh značilnosti in potreb. 
 Otroci s posebnimi izobraževalnimi potrebami morajo imeti dostop do rednih šol, ki bi 
se morale prilagajati v okviru ’otrokocentrične’ (angl. childcentred) pedagogike z 
namenom zadovoljevanja teh potreb. 
 Redne šole s takšno inkluzivno naravnanostjo so najbolj učinkovite v smislu boja proti 
diskriminatorni drži, pri oblikovanju sprejemajoče skupnosti, grajenju inkluzivne 
družbe in pri doseganju izobraževanja za vse. Celo več; le-te zagotavljajo učinkovito 
izobraževanje za večino otrok ter izboljšajo zmožnost in konec koncev tudi stroškovno 





Salamanška izjava države podpisnice jasno nagovarja k reformiranju obstoječih rednih šol 
zato, da bi v njih vsi učenci lahko uresničevali svoje pravice (prav tam, str. 95). Pri tem pa 
avtorica izpostavi nekaj dvoumnih besednih zvez, ki se pojavljajo v tem dokumentu. Takšen 
je pojem otroci s posebnimi potrebami, saj nekateri razumejo, da gre zgolj za hendikepirane, 
čeprav je v dokumentu pojasnjeno, da gre za učence, ki se od večine razlikujejo po nekem za 
njihovo šolanje odločilnem dejavniku (npr. revščina, jezik, način življenja družine ...). 
Drugačen način poimenovanja bi po mnenju avtorice bistveno prispeval k temu, da se 
inkluzija ne bi navezovala zgolj na hendikepirane in v tem smislu na proces integracije 
hendikepiranih v redno šolo. V nadaljevanju piše, da je pretirana tudi osredotočenost na 
unikatnost vsakega otroka, nikjer pa niso izpostavljeni pomembni dejavniki, ki so otrokom 
skupni (Lindsay, prav tam). Tudi pojem redne šole ni pojasnjen. 
 
Poleg omenjenih mednarodnih dokumentov Šelih (2013, str. 67) izpostavlja še Resolucijo o 
vključevanju invalidnih mladostnikov v splošne vzgojno-izobraževalne sisteme, ki jo je 
sprejel Svet Evropske unije in ministri za šolstvo leta 1990 (gre za dokument, ki so ga 
Lebarič, Kobal-Grum in Kolenc predstavile pod 3. točko med vsemi dokumenti, pomembnimi 
za OPP, navedenimi na začetku tega poglavja). Resolucija med drugim določa: 
 »vključitev v redne šole mora v vseh ustreznih primerih vedno pomeniti prvo 
možnost; vse izobraževalne ustanove pa morajo biti zmožne, da se odzovejo na 
potrebe invalidnih učencev in študentov; 
 delo posebnih šol in centrov za invalidne otroke in mladostnike se razume kot 
dopolnitev splošnih vzgojno-izobraževalnih sistemov; 
 otrokom in mladostnikom s posebnimi potrebami morajo biti veščine in učne metode, 
razvite v okviru posebnega izobraževanja, dostopne tudi v okviru rednih šol.« (Prav 
tam) 
 
Resolucija obsega še vrsto drugih določil, ki so usmerjena v doseganje čim boljše inkluzivne 






Vsi ti mednarodni pravni dokumenti države podpisnice zavezujejo, da v teh dokumentih 
sprejete obveznosti sprejmejo v svoj pravni red (prav tam, str. 68). Tako so te konvencije v 
našem pravnem sistemu izenačene z normami domačega pravnega reda, resolucije, 
deklaracije, izjave, priporočila pa postavljajo merila, ki naj jih države članice izpolnijo (prav 
tam). 
1.4. Nacionalni dokumenti, ki urejajo področje vzgoje in izobraževanja 
otrok s posebnimi potrebami 
 
Področje vzgoje in izobraževanja na splošno v Republiki Sloveniji ureja Zakon o organizaciji 
in financiranju vzgoje in izobraževanja (2007; v nadaljevanju: ZOFVI). Tako se v skladu z 
ZOFVI (81. člen) iz javnih sredstev financira tudi vzgoja in izobraževanje, ki jo kot javno 
službo izvajajo šole in zavodi za OPP (Novak 2013, str. 470). To pomeni, da mora država 
OPP ponuditi vzgojo in izobraževanje v tolikšnem trajanju, kot jo nudi otrokom brez posebnih 
potreb (prav tam). 
 
Vzgoja in izobraževanje otrok s posebnimi potrebami se izvaja v skladu z Zakonom o 
usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (Ur. l. RS, št. 58/2011) in predpisi, ki urejajo 
področje predšolske vzgoje, osnovnošolskega izobraževanja, poklicnega in strokovnega 
izobraževanja ter splošnega srednjega izobraževanja (Izobraževanje ... 2016). 
 
Temeljni dokument, ki ureja področje vzgoje in izobraževanja OPP, je zgoraj omenjeni Zakon 
o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011; v nadaljevanju: ZUOPP), ki v prvi vrsti 
opredeli skupino OPP (kar smo že opisali v prvem poglavju) ter cilje in načela vzgoje in 
izobraževanja otrok s posebnimi potrebami, ki so opredeljeni v 4. členu tega zakona in se 
glasijo: 
 »zagotavljanje največje koristi otroka, 
 celovitost in kompleksnost vzgoje in izobraževanja, 





 vključevanja staršev, posvojiteljev, rejnikov in skrbnikov (v nadaljnjem besedilu: 
staršev) v postopek usmerjanja in oblike pomoči, 
 individualiziranega pristopa, 
 interdisciplinarnosti, 
 ohranjanja ravnotežja med različnimi področji otrokovega telesnega in duševnega 
razvoja, 
 čim prejšnje usmeritve v ustrezen program vzgoje in izobraževanja, 
 takojšnje in kontinuirane podpore in strokovne pomoči v programih vzgoje in 
izobraževanja, 
 vertikalne prehodnosti in povezanosti programov, 
 organizacije vzgoje in izobraževanja čim bližje kraju bivanja, 
 zagotavljanja ustreznih pogojev, ki omogočajo optimalen razvoj posameznega 
otroka.« (Ur. l. RS, št. 58/2011) 
 
V tem zakonu je natančno opredeljena vrsta programov, po katerih poteka vzgoja in 
izobraževanje OPP. Tako se OPP lahko izobražujejo po:  
 »programu za predšolske otroke s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo,  
 prilagojenem programu za predšolske otroke, 
 vzgojno-izobraževalnih programih s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo,  
 prilagojenih programih vzgoje in izobraževanja z enakovrednim izobrazbenim 
standardom,  
 prilagojenih programih vzgoje in izobraževanja z nižjim izobrazbenim 
standardom,  
 posebnem programu vzgoje in izobraževanja za otroke z zmerno, težjo in težko 
motnjo v duševnem razvoju in drugih posebnih programih (v nadaljevanju posebni 
program vzgoje in izobraževanja),  






V skladu z določili ZUOPP so bili sprejeti naslednji podzakonski predpisi, ki urejajo področje 
izobraževanja OPP (Veljavni predpisi ... 2016): 
 Pravilnik o organizaciji in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi 
potrebami (Ur. l. RS, št. 88/2013); 
 Pravilnik o dodatni strokovni in fizični pomoči za otroke s posebnimi potrebami (Ur. l. 
RS, št. 88/2013); 
 Pravilnik o osnovnošolskem izobraževanju učencev s posebnimi potrebami na domu 
(Ur. l. RS, št. 10/2012). 
 
Ker je bil zgoraj navedeni podzakonski akt (Pravilnik o organizaciji ...2013), ki je določal 
postopke in merila za usmerjanje, sprejet pozneje kot ZUOPP, v praksi različnim strokovnim 
delavcem ni bilo zagotovljeno dovolj možnosti za pridobitev ustrezne izobrazbe; spremljanje 
izvajanja vzgoje in izobraževanja OPP je bilo pomanjkljivo; ni bilo načrtnega posodabljanja 
specializiranih šol; niso bili ustvarjeni ustrezni pogoji, ki bi omogočali kakovostno delovanje 
komisij za usmerjanje OPP; ni bilo ustreznih pogojev za izvajanje prilagojenih programov v 
rednih oddelkih šol; niso bili ustvarjeni ustrezni pogoji za prehajanje OPP med programi; ni 
strokovnih nacionalnih smernic ali priporočil za sestavljanje individualiziranega programa 
(Košir idr. 2011, str. 280). 
 
Na neskladnost zakonov in njihove izvedbe v praksi je opozoril tudi Šelih (2013, str. 71), ki 
ugotavlja, da so nekatere možnosti, ki jih zakon sicer omogoča, ostale neuresničene, ker niso 
bili zagotovljeni pogoji za njihovo uresničevanje. Tako niso rešena strokovna vprašanja o 
potrebi po usklajevanju programa z enakovrednim in z nižjim izobrazbenim standardom, zato 
da bi se lahko učenec z motnjo v duševnem razvoju vključil v razred z enakovrednim 
izobrazbenim standardom (prav tam). 
 
ZUOPP je omogočil spremembe na področju vzgoje in izobraževanja OPP: uveden je bil 
krovni termin »otroci s posebnimi potrebami«, ki je zaobjel dve novi skupini (dolgotrajno 





populacije (z 1,5 % na 5,8 %) (Košir idr. 2011, str. 278). Pri tem velja opozoriti, da je bila leta 
2013 v zakon dodana še ena skupina OPP, in sicer otroci z motnjami avtističnega spektra. 
 
Uveden je bil program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, ki omogoča, 
da se lahko otroci s posebnimi potrebami šolajo po programu z enakovrednim izobrazbenim 
standardom redne osnovne šole (prav tam, str. 279). Ta zakon je tudi omogočil prehajanje 
med programi vrtca in programi šole in možnost izvajanja prilagojenih programov v rednih 
šolah (prav tam). 
 
Kljub nekaterim novostim v zakonodaji analiza stanja v času, ko je nastala Bela knjiga (Košir 
idr. 2011, str. 285), kaže, da pri nas še ni organizacijsko in vsebinsko načrtno povezanih 
vrtcev in šol, ki bi predstavljali mrežo potrebnih institucij za otroke s posebnimi potrebami. 
Za večino otrok, ki sodijo v skupino OPP se izvajajo posebni programi v specializiranih šolah 
(ki izvajajo program izobraževanja le za eno največ dve skupini OPP), vendar so nekateri 
otroci iz skupine otrok s posebnimi potrebami usmerjeni tudi v program s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, ki ga izvajajo redne šole in vrtci – razen otrok z 
motnjami v duševnem razvoju. Vendar redne šole pogosto ne zadostijo pogojem za ustrezno 
oblikovanje šolskega okolja, ki ga zahteva posamezna skupina OPP. Prav tako je sodelovanje 
med specializiranimi šolami in rednimi šolami šibko (zgolj na ravni izvajanja dodatne 
strokovne pomoči mobilnih specialnih pedagogov). Medsebojne izmenjave znanja in izkušenj 
niso sistemsko urejene, kar pomeni, da je medsebojno sodelovanje šol odvisno od njihove 
samoiniciativnosti (prav tam). 
1.4.1. Pravičnost na področju vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi 
potrebami  
 
Znotraj Evropske unije so sprejete naslednje usmeritve, ki se nanašajo na vzgojo in 
izobraževanje otrok s posebnimi potrebami (Vodnik po pravicah invalidov 2003 v Lebarič, 
Kobal-Grum in Kolenc 2006b, str. 8): 






 redni vrtci in redne šole naj bi bili dostopni vsem učencem; 
 obravnava otrok s posebnimi potrebami mora upoštevati celoten razvoj posameznega 
otroka, in to skupaj z njegovim socialnim položajem; 
 izhajati je treba iz otrokovih sposobnosti in želja, ne da bi ob tem poudarjali njegove 
pomanjkljivosti in težave; 
 izobraževanje otrok s posebnimi potrebami naj bo sestavni del programa 
izobraževanja na državni ravni in naj ima skupne učne vsebine in skupno 
organiziranost; 
 za izvajanje pouka za vse učence so odgovorni učitelji – ti potrebujejo za izvajanje 
pouka za otroke s posebnimi potrebami dodatno znanje; 
 dodatna pomoč za otroke s posebnimi potrebami naj bi bila v največji mogoči meri 
zagotovljena v šoli; 
 starši in zastopniki otrok s posebnimi potrebami morajo biti obveščeni o otrokovem 
stanju in obravnavi kot enakovredni partnerji; 
 starši in učitelji morajo biti ves čas povezani, in to ne glede na to, v katero skupino je 
uvrščen otrok; 
 takoj ko zaznamo otrokovo posebno potrebo, oziroma predvidevamo, de se bo razvila, 
je treba zagotoviti zgodnjo obravnavo otroka, cilj te obravnave pa mora biti vključitev 
otroka v običajno šolo; 
 vse oblike izobraževanja za otroke in mladostnike s posebnimi potrebami naj delujejo 
kot povezan in stalen sistem med različnimi stopnjami izobraževanja, katerega končni 
cilj je zaposlitev.«  
 
V zvezi s prvo usmeritvijo zagotavljanja enakih možnosti in primernega načina izobraževanja 
Sardoč (2006 v Lebarič, Kobal-Grum in Kolenc 2006b, str. 11) piše, da je na področju vzgoje 
in izobraževanja OPP pravičnost do enakih izobraževalnih možnosti zagotovljena v 
zakonodaji javnega sistema edukacije držav, ki so članice OECD-ja. Med članice OECD-ja 






V preteklosti se je zaradi izključevanja iz splošnega izobraževalnega sistema na področju 
vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami povečala socialna izključenost teh otrok. 
Zato se povečana pozornost in iskanje načinov zagotavljanja enakih možnosti za OPP kaže 
kot učinkovito soočanje s socialnim izključevanjem OPP (prav tam). 
 
Kot ugotavlja Novak (2013, str. 469), je najbolj temeljna pravica na področju izobraževanja 
pravica do izobrazbe, ki se v prvi vrsti nanaša na osnovno izobrazbo, saj je to minimum, ki 
naj ga svojim državljanom zagotovi vsaka država. Pravica do izobrazbe temelji na 
mednarodnih dokumentih, ki jo opredeljujejo kot temeljno človekovo pravico. Evropska 
konvencija o varstvu človekovih pravic in Konvencija Združenih narodov o otrokovih 
pravicah sta dokumenta, ki državo zavezujeta, da zagotovi obvezno in vsem otrokom 
dostopno brezplačno osnovno šolanje (prav tam).  
 
Kaj pomeni pravica do izobrazbe pri OPP z vsebinskega vidika, pojasnjuje Novak (2013, str. 
470) v prispevku Dolžnost enakopravnega obravnavanja otrok s posebnimi potrebami. 
Pravica do izobrazbe glede na prakso Evropske komisije za človekove pravice pomeni 
zagotavljanje nediskriminacije pri izobraževanju, vključno s svobodo enakega, 
nediskriminatornega pristopa k izobraževalnim institucijam. To v konkretnem primeru 
pomeni na področju vzgoje in izobraževanja OPP, da napotitev OPP v šolo s prilagojenim 
programom še ne pomeni kršitev njegovih temeljnih pravic; kršitev nastopi takrat, ko je pouk 
za OPP v redni šoli mogoč (prav tam). 
 
V nadaljevanju piše še: »V skladu z načelom enakih možnosti mora imeti vsak otrok enake 
(začetne) možnosti, da dobi izobrazbo, ki ustreza njegovemu življenjskemu načrtu oziroma 
načrtu njegovih staršev. Posebna potreba otroka zato sama po sebi ne sme biti razlog za 
napotitev v posebno šolo.« (Prav tam, str. 471) 
 
Izključitev OPP iz rednih vzgojno-izobraževalnih institucij, čeprav bi sicer ob ustrezni 
dodatni pomoči lahko obiskoval redno šolo, pomeni oviro pri razvoju osebnosti v interakciji z 





ni zagotovila enakih začetnih možnosti na področju izobraževanja (ta cilj je zapisan tudi v 
ZOFVI). S tem je prezrla vsebino in pomen drugega odstavka 52. člena ustave, kjer piše da 
imajo »otroci z motnjami v telesnem in duševnem razvoju ter druge huje prizadete osebe 
pravico do izobraževanja in usposabljanja za dejavno življenje v družbi« (prav tam). 
 
Številni avtorji se v tuji pravni in drugi specialni strokovni literaturi zavzemajo za skupen 
pouk OPP z drugimi otroki v okviru rednega šolstva (prav tam, str. 119). Namen vključevanja 
OPP v redno šolstvo ni zagotavljanje nivoja znanja rednega izobraževanja, ampak je to 
socialna integracija. Posameznemu otroku je zato treba pripraviti ustrezno prilagojen učni 
načrt in ga poučevati po zanj določenih učnih ciljih (prav tam). 
 
Ovire za vključitev OPP v redno šolo se ugotavljajo z vidika (ne)prilagojenosti šole pri 
zadovoljitvi posebne potrebe učenca z vidika organizacijske, materialne in kadrovsko-
strokovne (ne)zmožnosti šole (prav tam, str. 125). Zato mora šolska uprava ob napotitvi 
vsakega OPP v šolo s prilagojenim programom v odločbi pojasniti, kje so ovire za sprejem 
tega učenca v redno šolo in kaj vse je bilo storjeno za njihovo odstranitev (prav tam). 
 
V Beli knjigi (Krek idr. 2011, str. 13) je zapisano, da temeljne vrednote vzgoje in 
izobraževanja v Republiki Sloveniji izhajajo iz človekovih pravic, ki so hkrati tudi dolžnosti. 
To pomeni, da pravice drugih nalagajo spoštovanje in uresničevanje pravic v obliki dolžnosti 
do drugih, npr. spoštovanje pravice do nediskriminiranosti nalaga dolžnost nediskriminiranja 
v ravnanjih (tu so tudi izpostavljeni otroci s posebnimi potrebami). Ta pravica ne izključuje 
pozitivne diskriminacije, katere bistvo je, da razlikuje zato, da bi odpravila nepravične razlike 
in vzpostavila enake možnosti za vse. Enakost zavezuje k temeljnemu načelu zagotavljanja 
enakih možnosti v vzgoji in izobraževanju, svoboda pa k spodbujanju možnosti izbire. Če 
želimo, da bodo učenci privzeli norme in vrednote, ki vključujejo človekove pravice, moramo 
z vzgojo privzgojiti tudi zavest o dolžnostih do drugih in temu ustreznih ravnanjih, ki izhajajo 






Pravičnost v izobraževanju je tesno povezana z enakostjo in pravičnost na področju 
izobraževanja razumemo kot enakost izobraževalnih možnosti (prav tam, str. 14). Enakost 
možnosti pa pomeni, da vsakega posameznika obravnavamo v skladu s pravilom pravičnosti, 
ki pravi, da je enake treba obravnavati enako, neenake pa v skladu z njihovo različnostjo. 
Zagotavljanje enakih možnosti na področju izobraževanja močno vpliva na enakost možnosti 
v družbi, zato mora država, ki si prizadeva za pravično družbo, z različnimi ukrepi (kot je 
zagotavljanje inkluzije otrok s posebnimi potrebami, takrat ko je za to populacijo najbolj 
koristno), vsakomur zagotoviti enake izobraževalne možnosti (prav tam). 
 
V povezavi z zagotavljanjem enakih možnosti v izobraževanju je prav tako pomembno 
zagotavljanje kakovosti vzgoje in izobraževanja, saj je to pravica vsakega otroka, mladostnika 
in odraslega (prav tam, str. 15). Zato v Beli knjigi beremo: »Kakovosten šolski sistem mora 
pri pouku, pri izvajanju dejavnosti in pri odnosu do otrok oziroma učencev upoštevati tudi 
njihove temeljne potrebe, kot so potreba po varnosti, sprejetosti, sodelovanju, 
samospoštovanju itd.« (Prav tam) 
 
Tako se stopnja vključenosti otrok s posebnimi potrebami v redne oblike vzgoje in 
izobraževanja kaže kot pomemben pokazatelj zagotavljanja enakih izobraževalnih možnosti in 
demokratičnosti posameznega sistema vzgoje in izobraževanja (Peček Čuk in Lesar 2011, str. 
175). Zato tudi sklicevanje na človekove in otrokove pravice lahko zviša kakovost in 
pravičnost vzgoje v šoli, vendar je vrednote potrebno poleg teh pravic izpeljati iz drugih 
etičnih teorij (prav tam).  
 
Ena izmed etičnih teorij je etika pravičnosti, pri čemer Rawls (1999 v prav tam) izpostavi, da 
je potrebno pravičnost razumeti z vidika »[...] kako glavne družbene institucije razdeljujejo 
temeljne človekove pravice in dolžnosti«, zato pa je pravičnost potrebno razumeti kot 
temeljno vrlino družbenih institucij.  
 
Kako bi bilo mogoče dosegati popolnejše uveljavljanje pravic, svoboščin in enakost možnosti 





79) odgovoriti s konceptom treh R-jev: porazdelitev (redestribution), pripoznanje 
(recognition) in zastopanost (representation). V okviru tega koncepta je pri opredeljevanju 
pravičnejših družbenih dejavnosti treba upoštevati temeljne razloge za neenakost, ki so 
posledica različnih hierarhij v družbi: ekonomske, statusne in politične (prav tam). 
 
Znotraj te Rawlsove teorije pravičnosti in koncepta treh R-jev prepoznamo (Peček Čuk in 
Lesar 2011, str. 175; Lesar 2013, str. 79–80): 
 Načelo enakih možnosti, ki govori o tem, da je potrebno vse učence obravnavati 
enako in da morajo imeti vsi formalno enake možnosti za šolanje; to pomeni 
omogočanje dostopa, participacije, rezultatov in pogojev za vse učence do vseh oblik 
znanja. Gre torej za distributivni koncept pravičnosti, ki je primeren le v kontekstu 
tistih socialnih dobrin, ki so razdeljive (materialne dobrine, sredstva, enakost 
možnosti).Vendar se je v realnosti izkazalo, da vsi ukrepi, ki naj bi povečali enakost 
možnosti, prinašajo še večje ugodnosti že privilegiranim. 
 Načelo poštene enakosti možnosti, pomeni, da mora biti vzgojno-izobraževalni sistem 
naravnan tako, da izravnava tiste izhodiščne razlike, ki niso posledica posameznikove 
izbire, temveč so rezultat okoliščin. Gre za statusno diferenciacijo, iz katere izhajajo 
neenakosti, ki se nanašajo na status ali moč. To so predvsem socialno-kulturne in 
simbolne nepravičnosti (drugačnost zaradi spola, starosti, religije, posebnih potreb, 
etničnosti, jezika ali spolne usmerjenosti). 
 Načelo »razlikovanja« pomeni, da je obravnavanje učencev individualizirano in da 
postopkov, ki ji uporabi učitelj, ni mogoče formalizirati. To načelo se kaže kot 
zahteva, da so neenakosti glede količine primarnih socialnih dobrin, ki naj bi jim bili 
izpostavljeni, v korist najbolj prikrajšanim. Pri tem načelu gre tudi za zastopanost 
interesov vseh udeleženih v procesu šolanja na način, da se sliši in upošteva podrejene 
glasove. 
 
Ker se znotraj etike pravičnosti od posameznika pri odločanju za neko dejanje pričakuje 





pravičnost, je jasno, da tega ni mogoče pričakovati od razvijajočega se otroka (Peček Čuk in 
Lesar 2011, str. 179). 
 
Ta primanjkljaj etike pravičnosti lahko dopolnimo z etiko skrbi in komunitarijansko etiko 
(prav tam). Temeljna značilnost etike skrbi je primarnost odnosa in skrbi za sočloveka, 
odgovornosti do sebe in drugih. Učenci so tako objekt (tisti, za kogar se skrbi) kot tudi subjekt 
(tisti, ki skrbi za druge) skrbi. Dejavnosti, s katerimi učenci pomagajo drugim, bi naj vplivale 
na razvoj njihovih empatičnih zmožnostih postaviti se v položaj drugega, sočutja in 
spoštljivosti, prosocialne naravnanosti (prav tam).  
 
Komunitarijanska etika pa v ospredje postavlja značilnosti posameznika kot pripadnika 
skupnosti (prav tam, str. 182). To pomeni, da bi bilo potrebno v šoli dati večji poudarek 
krepitvi občutka sprejetosti posameznikov, odgovornosti do šolske skupnosti, iskanju skupnih 
vrednot in dobrega za vse učence v šoli (prav tam). 
1.5. Postopek usmerjanja v programe vzgoje in izobraževanja 
 
Opara idr. (2010, str. 24) pišejo, da naj se usmerjanje OPP ne bi izvajalo na podlagi ovire, 
motnje ali primanjkljaja, ampak na podlagi otrokove vzgojno izobraževalne potrebe. 
 
Razvrščanje OPP v posebne kategorije se je začelo v letu 1958 (prav tam, str. 19). Takrat je 
bilo s splošnim aktom o šolstvu določeno, da imajo državljani pod enakimi pogoji enake 
pravice do šolanja in vzgoje. Tako so bile poleg obveznega šolanja vseh otrok z Zakonom o 
posebnem šolstvu (1960) uvedene t. i. specialne šole za »prizadete« otroke. Postopke 
diagnosticiranja pa je leta 1960 določal Pravilnik o kategorizaciji in evidenci otrok z motnjami 
v telesnem in duševnem razvoju, ki je bil v uporabi do leta 2000 (prav tam). S sprejetjem 
ZUOPP leta 2000 je na tem področju prišlo do sprememb. Ni več šlo za razvrščanje, ampak 
za usmerjanje OPP, prav tako se je vodenje postopkov za usmerjanje preneslo iz centrov za 
socialno delo na področje šolstva, natančneje na območne enote Zavoda Republike Slovenije 





za šolstvo (v nadaljevanju ZRSŠ), prav tako je istega leta delo komisij za usmerjanje OPP in 
njihovo sestavo začelo voditi Ministrstvo za šolstvo (prav tam, str. 20). 
 
Od meseca aprila 2007 dalje je začel v okviru ZRSŠ delovati oddelek za usmerjanje otrok s 
posebnimi potrebami, katerega namen je povezati dve dejavnosti: usmerjanje otrok s 
posebnimi potrebami in delovanje komisiji za usmerjanje (prav tam, str. 25).  
 
V šolskem letu 2010/11 je v Sloveniji delovalo 21 komisij za usmerjanje (v nadaljevanju 
komisije ali KUOPP), ki so imele sedeže na OE Zavoda RS za šolstvo (prav tam). Komisije 
delujejo v senatih, zato je v okviru ene komisije lahko več delujočih senatov. Njihova naloga 
je, da ob vključevanju otrok s posebnimi potrebami v programe s prilagojenim izvajanjem in 
dodatno strokovno pomočjo v skladu z zakonodajo preverijo, ali vrtec/šola izpolnjuje vse 
pogoje za vključevanje posameznega otroka s posebnimi potrebami (kadrovske, prostorske, 
materialne in druge pogoje) (prav tam, str. 26). 
 
Cilji celotnega postopka usmerjanja so (prav tam, str. 20–21): 
 »postopek usmerjanja, ki ni enkratno dejanje, temveč proces, čim bolj približati 
temeljnemu vodilu: slediti koristi otroka in njegovi individualni situaciji, 
 v postopku še bolj izhajati iz upoštevanja potreb otroka oz. mladostnika, in ne iz 
njegove motnje oz. hibe, 
 v postopku usmerjanja pri sintezah ugotovitev strokovnega mnenja o posameznem 
otroku ravnati strokovno etično in strogo profesionalno ter predvsem slediti koristi 
otrok, 
 postopek usmerjanja v kar največji možni meri individualizirati, 
 postopek usmerjanja kar se le da poenostaviti, 
 postopke usmerjanja spraviti v časovno sprejemljive okvirje, 
 postopek usmerjanja normativno definirati oz. uokviriti tako, da bo sama normativna 







V nadaljevanju bomo natančneje opisali, kako poteka postopek usmerjanja OPP. Zahtevo za 
začetek postopka usmerjanja lahko podajo le starši ali zakoniti zastopniki otroka (v 
nadaljevanju vlagatelj) (prav tam, str. 28). V posebnih primerih lahko uvedbo postopka 
predlagajo tudi vzgojno-izobraževalne ustanove, zdravstveni, socialni in drugi zavodi, če 
menijo, da je usmeritev OPP potrebna, edini možni vlagatelj pa temu nasprotuje. Postopek 
usmerjanja nato vodi svetovalec v pristojni območni enoti ZRSŠ glede na stalno prebivališče 
OPP (prav tam). 
Odločitev o usmeritvi temelji na ugotovitvah in na strokovnem mnenju, ki mora pri izbiri 
vzgojno-izobraževalnega programa upoštevati (prav tam, str. 27): 
 otrokovo doseženo raven razvoja,  
 zmožnosti za učenje in doseganje standardov znanja,  
 etiologijo, 
 prognozo glede na otrokove primanjkljaje, ovire oziroma motnje, 
  določila področne zakonodaje.  
 
KUOPP izdela strokovno mnenje v manjšem sestavu treh članov (psiholog, defektolog, 
zdravnik specialist pediater ali zdravnik specialist šolske medicine) – tj. kot senat (prav tam, 
str. 28). Pred izdajo strokovnega mnenja mora pridobiti tudi mnenje institucije, kamor naj bi 
bil OPP vključen, o izpolnjevanju kadrovskih, prostorskih, materialnih in drugih pogojev 
(prav tam, str. 29). Strokovno mnenje se sprejme z večino glasov članov senata, nato izdelano 
strokovno mnenje prejme svetovalec v pristojni OE ZRSŠ. Preden ga posreduje vlagatelju (ob 
predlogu pa tudi predlagatelju tj. vrtcu, šoli, zdravstvenemu, socialnemu ali drugemu zavodu), 
mora preučiti, ali je v skladu z veljavno zakonodajo in ugotovitvami v postopku.  
 
Odločitev o otrokovi usmeritvi je izdana v obliki uradnega dokumenta – odločbe (prav tam). 
Predpisani rok za izdajo odločbe je 6 mesecev od uvedbe postopka. Odločba je uradni 
dokument, ki OPP daje pravico do ustreznejših pogojev vzgoje in izobraževanja (prav tam). 
 
V Pravilniku o organizaciji in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami 





vzgojno-izobraževalne potrebe (13. člen). Tako se na podlagi 7. člena »v izobraževalni 
program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo praviloma usmerijo: 
 slepi in slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro vidne funkcije, 
 gluhi in naglušni otroci, 
 otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, 
 gibalno ovirani otroci, 
 dolgotrajno bolni otroci, 
 otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, 
  otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami, 
 otroci z avtističnimi motnjami« (Pravilnik o organizaciji ... 2013).  
 
»V prilagojene izobraževalne programe, ki zagotavljajo enakovreden izobrazbeni standard, se 
praviloma usmerijo: 
 slepi in slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro vidne funkcije, 
 gluhi in naglušni otroci, 
 otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, 
 gibalno ovirani otroci, 
 otroci z avtističnimi motnjami« (Pravilnik o organizaciji... 2013, 8. člen). 
 
»V prilagojen izobraževalni program z nižjim izobrazbenim standardom se praviloma 
usmerijo otroci z lažjo motnjo v duševnem razvoju in otroci z avtističnimi motnjami.« 
(Prav tam, 9. člen) 
 
 »V posebni program vzgoje in izobraževanja se praviloma usmerijo otroci z zmerno, 
težjo in težko motnjo v duševnem razvoju in otroci z avtističnimi motnjami.« (Prav 
tam, 10. člen) 
 
Ugotovitve analize postopka usmerjanja OPP (Opara idr. 2010, str. 30) kažejo, da ta postopek 





čas za možnost vpliva na morebitne razvojne težave in motnje, kar pa dolgotrajnost postopka 
lahko onemogoča oz. zmanjša učinkovitost.  
 
Razlogi za dolgotrajnost postopkov so: kadrovski primanjkljaj, dolgotrajnost pri pridobivanju 
strokovnega mnenja, pomanjkljivost/nedorečenost/nejasnost zakonskih določil in zapletenost 
oz. slaba učinkovitost računalniške podpore (prav tam). 
 
Ugotovljeno je bilo tudi, da so med poročili o otroku, ki ga izpolni vrtec/šola/zavod, v 
katerega je otrok vključen, velike razlike (prav tam, str. 31). Nekatera so zelo kakovostna, z 
dodanimi poročili posameznih strokovnih delavcev, ki otroka obravnavajo, pogosto pa se 
dogaja, da so poročila skromna, pomanjkljiva, ne prikazujejo dejanskega stanja. V praksi se je 
pokazalo, da obstoječi obrazec ni primeren za poročanje za vse programe vzgoje in 
izobraževanja, v katere so OPP vključeni (npr. posebni program vzgoje in izobraževanja) 
(prav tam). 
 
OPP so pogosto usmerjeni v »napačno« skupino glede na primanjkljaje oz. motnjo, ki jo 
imajo, kar je delno pogojeno že z zakonodajo (prav tam, str. 34). Zakonodaja namreč zelo 
podrobno določa tako program kot tudi obseg dodatne strokovne pomoči (v nadaljevanju 
DSP) glede na skupino OPP. OPP so tako usmerjeni velikokrat glede na te zakonske 
možnosti, ne pa glede na njihove specifične potrebe (prav tam, str. 35). 
 
V praksi se kaže, da so otroci, usmerjeni v isto skupino OPP, lahko zelo različni glede na 
svoje potrebe v procesu VIZ, zato je KUOPP večkrat v dvomih, kako uskladiti zakonska 
določila in potrebe konkretnega otroka (prav tam, str. 34). Težava se še kaže v tem, da za 
nekatere pogoste motnje ni posebne skupine OPP (to so npr. otroci s sindromom motnje 
aktivnosti in pozornosti, otroci z mejnimi duševnimi sposobnostmi), zato te otroke usmerjajo 
v druge skupine. Pozornost bi bilo potrebno posvetiti tudi strokovnosti in odgovornosti pri 
delu KUOPP. To pomeni, da včasih starši ali šole skušajo vplivati na strokovno mnenje 
KUOPP in izsilijo odločitev, ki se pozneje izkaže kot strokovno neustrezna in celo otroku v 





1.6. Individualiziran program 
 
Individualiziran program (v nadaljevanju IP) je opisan v Beli knjigi (Košir idr. 2011 str. 294) 
kot načrt individualizacije vzgojno-izobraževalnega in razvojno-rehabilitacijskega dela 
posameznega učenca. Za učitelje/vzgojitelje in starše pa IP pomeni vodilo pri zadovoljevanju 
posebnih potreb učenca (prav tam). 
 
Kot piše Galeša (1995, str. 109), je namen IP ustreznejša vzgoja in izobraževanje OPP, pri 
čemer IP lahko oblikujemo le na osnovi sposobnosti in interesov učenca in ne na motnjah. 
Narejen je tako, da zahteva aktivacijo in ustvarjalnost učenca in strokovnega delavca. To 
pomeni, da je potrebno najti prave vsebine in načine ter pripomočke za vsakega učenca 
posebej. Cilji IP so naslednji (prav tam): 
 Optimalni razvoj, ki pomeni najvišji možni razvoj otroka, glede na njegove prirojene 
dispozicije in možnosti okolja. Hkrati pa zahteva, da se strokovnim delavcem in 
staršem zagotovi čim boljša vsebinska in metodična navodila, oblike pomoči, 
pripomočke. 
 Boljša komunikacija, kar pomeni, da je pomembna primernost komunikacije vseh 
strokovnih delavcev in staršev z otrokom. K boljši komunikaciji sodijo tudi boljši 
odnosi med vsemi, predvsem pa do otroka in starša. 
 Večja odgovornost, ki temelji na razdeljenih nalogah med vsemi delavci, ki delajo z 
določenim otrokom, jasno postavljenih merljivih ciljih, zahtevanem pogostejšem in 
intenzivnejšem sodelovanju s starši ipd. Z vidika odgovornosti je potrebna tudi sprotna 
evalvacija IP in ustrezno izvajanje tega programa. 
 Več neposrednega in manj posrednega načrtovanja. Neposredno načrtovanje pomeni 
načrtovanje tistih, ki delajo z otrokom, posredno pa pomeni načrtovanje komisij, ki 
otroka ne poznajo.  
 Ustreznejše vsebinsko in metodično usmerjanje ter vodenje, kar omogoča lažje 
usmerjanje otrok v različne programe, sodelovanje s starši teh otrok ipd. 
 Redukcija anksioznosti, ki jo omogoča poenotenost v ciljih, pristopih in metodah in 





 Racionalizacija, intenzivacija in ustvarjalnost v načinu diagnostike, izvajanja in 
evalvacije IP. 
 Večja vključenost staršev, kar je osnovni pogoj, brez katerega ni ustrezne diagnoze 
niti izdelave, izvajanja in evalvacije programa in napredka otroka. 
 Večja uravnoteženost IP glede na kognitivne, afektivne motorične razvojne potrebe 
otroka (prav tam, str. 109–113). 
 
V nadaljevanju Galeša (1995, str. 208) našteje tudi razloge, zakaj je potrebno načrtovati IP. 
Eden izmed razlogov je, da z enotnim učnim načrtom za vse učence ne moremo ustrezno 
vzgajati in izobraževati dokaj heterogene populacije šolskih otrok. Naslednji razlog je v 
preprečevanju šolskega neuspeha in nastajanju različnih razvojnih težav in motenj pri OPP 
(prav tam).  
 
IP ima pri nas tudi formalno-pravni okvir, saj ZUOPP (2011) v 36. členu določa, da mora 
vzgojno-izobraževalni zavod oziroma socialnovarstveni zavod najpozneje v roku 30 dni po 
dokončnosti odločbe izdelati za otroka s posebnimi potrebami, kamor spadajo tudi otroci z 
motnjami v duševnem razvoju, individualizirani program. 
 
»Z individualiziranim programom se v programu s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo določi organizacija in izvedba dodatne strokovne pomoči za: 
 premagovanje primanjkljajev, 
 izvajanje svetovalnih storitev, 
 izvajanje učne pomoči.« (ZUOPP 2011, 36. člen) 
 
Prav tako se določijo (prav tam): 
 »cilji in oblike dela na posameznih vzgojno-izobraževalnih področjih, 
 strategije vključevanja otroka s posebnimi potrebami v skupino, 
 potrebne prilagoditve pri preverjanju in ocenjevanju znanja, doseganju standardov in 
napredovanju, 





 izvajanje fizične pomoči, 
 izvajanje tolmačenja v slovenskem znakovnem jeziku, 
 prehajanje med programi ter potrebne prilagoditve pri organizaciji, 
 časovna razporeditev pouka, 
 veščine za čim večjo samostojnost v življenju (prilagoditvene spretnosti) in načrt 
vključitve v zaposlitev.« 
 
»V pripravo in spremljanje individualiziranega programa morajo biti vključeni starši 
ter otrok s posebnimi potrebami, upoštevaje njegovo zrelost in starost. Individualiziran 
program je potrebno najmanj v vsakem vzgojno-izobraževalnem obdobju evalvirati in 
ga po potrebi spremeniti.« (Prav tam) 
 
Učitelji pri pripravi IP lahko dobijo koristne informacije od staršev o učencu, kot je raven 
samostojnosti (pri različnih dnevnih opravilih, pisanju domačih nalog, prehranjevanju in 
higieni ...), informacije o učenčevih interesih, željah in močnih področjih ter področjih, na 
katerih ima težave (Košir idr. 2011, str. 296). Seveda pa mora biti informiranje vzajemno, kar 
pomeni, da tudi učitelji staršem povedo, kakšni so njegovi učni dosežki in kako deluje v šoli, 
pri katerih šolskih dejavnostih je najbolj uspešen in kateri so cilji za premagovanje težav (prav 
tam). 
 
Treba je opozoriti, da kljub zakonskim določilom ni nikakršnih smernic ali navodil, kako naj 
šole/vrtci sestavijo IP, kaj obsega, kako naj zakonska določila izvajajo (prav tam, str. 294). To 
pomeni, da vsaka šola/vrtec sestavlja IP po svoje, saj sedanji ZUOPP opredeljuje le nekaj 
sestavin IP, ki ne more biti ustrezna osnova za sestavljanje IP v praksi. Z oblikovanjem 
enotnih vsebinskih izhodišč bi omogočili boljše razumevanje pomena in kakovosti IP, kar bi 





2. OTROCI Z MOTNJAMI V DUŠEVNEM RAZVOJU 
2.1. Kdo so otroci z motnjami v duševnem razvoju 
 
Na začetku tega poglavja je potrebno opozoriti na pojem duševne motnje, ki ga moramo ločiti 
od pojma motnja v duševnem razvoju. Duševne motnje, kot je zapisano na spletni strani 
organizacije World Health Organization (v nadaljevanju WHO), so opredeljene kot področje, 
ki zajema širok spekter težav s različnimi simptomi (WHO 2016). Na splošno so duševne 
motnje kombinacija nenormalnih misli, čustev, vedenja in odnosov z drugimi (sem na primer 
spadajo shizofrenija, depresija, mentalna retardacija, motnje zaradi zlorabe drog itd.). 
 
Motnja v duševnem razvoju (v nadaljevanju MDR) je ožji pojem in se nanaša le na 
nevrološko pogojeno razvojno motnjo, ki nastopi pred 18. letom starosti in se kaže v 
pomembno nižjih intelektualnih sposobnostih ter pomembnih odstopanjih prilagoditvenih 
spretnosti (Marinč idr. 2015, str. 6). Pri otrocih z motnjami v duševnem razvoju ugotavljajo 
(prav tam): 
 Pomembno znižano splošno intelektualno raven/delovanje, vključno z znižanimi 
sposobnostmi učenja, sklepanja in reševanja problemskih okoliščin ter znižanimi 
sposobnostmi abstraktnega mišljenja in presojanja.  
 Znižane prilagoditvene funkcije oz. spretnosti: primanjkljaji v prilagoditvenih 
spretnostih se pomembno odražajo na področjih govora in komunikacije, skrbi zase, 
samostojnosti, socialnih spretnostih, učnih in delovnih zmožnostih, funkcionalnih 
učnih sposobnostih, sposobnostih praktičnih znanj, skrbi za lastno varnost. Zmanjšana 
učinkovitost teh funkcij je povezana z omejitvami zaradi znižanih splošnih 
intelektualnih sposobnosti.  
 
Kodrič (2010, str. 13) opredeljuje pojma razvojna motnja in razvojni zaostanek. Z izrazom 
razvojna motnja označujemo motnjo (odstopanje od pričakovanega razvoja za starost) na 
enem ali več razvojnih področjih (npr. na telesnem, spoznavnem ...) (Simeonsson in 





razvoju, kot tudi za opisovanje drugih motenj, npr. specifičnih kognitivnih motenj, 
pervazivnih razvojnih motenj, pa tudi motenj v telesnem razvoju, npr. motenj senzornih 
funkcij, gibanja. Za otroke z razvojnimi motnjami je značilno, da je njihov razvoj podoben 
razvoju vseh otrok, saj napredujejo prek običajnih razvojnih stopenj (prav tam). 
 
Izraz razvojni zaostanek označuje zaostajanje za pričakovanim razvojem posameznika na 
enem ali več razvojnih področjih glede na povprečje referenčne skupine oz. vrstnikov (prav 
tam). Avtorica piše, da o pomembnem razvojnem zaostanku govorimo takrat, ko so otrokovi 
dosežki za več kot 2 standardna odklona nižji od dosežkov njegovih vrstnikov pri oceni s 
standardiziranim razvojnim preizkusom. Kadar je zaostanek izražen na vseh razvojnih 
področjih, govorimo o celostnem razvojnem zaostanku, kadar pa le na posameznem (npr. 
gibalnem, govornem), pa o specifičnem (opišemo ga s področjem, na katerem je izražen, npr. 
gibalni razvojni zaostanek) (prav tam). 
 
Tako se pri otrocih z motnjami v duševnem razvoju (v nadaljevanju: OMDR) kaže ali 
pričakuje zaostanek pri doseganju razvojnih mejnikov na temeljnih področjih človekovega 
razvoja, ki so med seboj tesno povezani in soodvisni (Kodrič 2010, str. 7). To so: 
 telesni razvoj, ki vključuje telesne spremembe, razvoj zaznavnih in gibalnih 
sposobnosti ter spretnosti,  
 spoznavni razvoj, ki predstavlja spremembe v intelektualnih (višjih spoznavnih, 
kognitivnih) procesih, kot so spomin, sklepanje, reševanje problemov, govor, učenje, 
presojanje,  
 čustveno-osebnostni razvoj, ki obsega spremembe v doživljanju, izražanju in 
uravnavanju čustev ter načinov posameznikovega odzivanja na okolje (temperament, 
osebnostne značilnosti),  
 socialni razvoj, ki obsega spremembe komunikacije, medosebnih odnosov, socialnih 
spretnosti, socialnega razumevanja in moralnih vidikov vedenja (prav tam). 
 
Motnja v duševnem razvoju torej pomeni pomembno omejitev v vsesplošnem delovanju 





MDR kot razvojno – kar pomeni, da MDR ni nekaj stalnega, nespremenljivega; usmeri se na 
sedanje stanje; MDR opredeljuje prek prilagoditvenega vedenja, ki pomeni izhodišče za 
delovanje določene osebe, njeno socializacijo in odzivanje v konkretnih življenjskih situacijah 
(prav tam).  
 
Lačen (prav tam, str. 17) se sprašuje, kdaj naj se začnejo ustrezne obravnave za ugotavljanje 
motenj v duševnem razvoju? In zapiše, da takoj ko se ugotovi, da gre za MDR, kar je lahko že 
ob rojstvu. Temu sledi spoznanje, da zgodnja obravnava lahko omili in zmanjša MDR. 
Seveda pa si uspešnega razvoja otroka brez stalnega konstruktivnega in enakovrednega 
sodelovanja staršev, ni moč predstavljati (prav tam). 
 
Ugotavljanje zaostanka pri otrocih z motnjami v duševnem razvoju je naloga (kliničnih) 
psihologov – ti ocenijo posameznikove značilnosti po posameznih razvojnih področjih 
(Kodrič 2010, str. 9). Namen takšnega ocenjevanja je odgovoriti na naslednja vprašanja (Carr 
in O'Reilly 2007 v prav tam):  
 »ali je otrokov razvojni zaostanek pomemben (presega okvire običajne variabilnosti v 
populaciji),  
 kakšna je vrsta razvojnega zaostanka (zaostanek na posameznih razvojnih področjih 
ali celostni razvojni zaostanek),  
 kakšna je stopnja njegovih sposobnosti na posameznih razvojnih področjih oz. kakšna 
je stopnja zaostanka in  kakšne so njegove posebne izobraževalne in socialne 
potrebe.« 
 
Poleg tega se ocenjujejo tudi prilagoditvene spretnosti (zgoraj jih že omenja Lačen), ki 
predstavljajo posameznikovo zmožnost za samozadostno in neodvisno življenje (Volkmar in 
Dykens 2005 v Kodrič 2010, str. 18–19). Delimo jih na konceptualne spretnosti (govorno 
razumevanje in izražanje, branje in pisanje, številski, časovni in denarni koncepti, načrtovanje 
lastnega vedenja ...), socialne (vzpostavljanje in vzdrževanje medosebnih odnosov, starosti 
primerna raven odgovornosti, oblikovanje ustrezne samopodobe, zmožnost razumevanja in 





upoštevanje zakonov, reševanje socialnih problemov ...) in praktične spretnosti (vsakodnevne 
dejavnosti in skrb zase, kot so npr. hranjenje, oblačenje, gibanje, opravljanje toaletnih potreb, 
skrb za zdravje in dobro počutje; uporabne veščine, kot so npr. priprava obroka, jemanje 
zdravil, uporaba telefona, upravljanje z denarjem, domača opravila ...). Z merjenjem 
prilagoditvenih spretnosti ugotavljamo, v kolikšni meri je posameznik zmožen uporabiti svoj 
kognitivni potencial pri prilagajanju na vsakdanje zahteve v življenju (prav tam). 
 
Namen ocenjevanja oseb z motnjo v duševnem razvoju je zagotovitev ustrezne podpore, 
namenjene posameznikovemu razvoju, izobraževanju, razvijanju interesov in dobremu 
počutju (prav tam, str. 20). Usmeritev otroka v ustrezen izobraževalni program mora temeljiti 
na ocenjeni ravni njegovih trenutnih sposobnosti po posameznih razvojnih področjih. Ocena 
njegovih prilagoditvenih spretnosti je pri tem ključnega pomena za oblikovanje 
individualizirane obravnave posameznika (prav tam). 
 
Stopnjo motnje v duševnem razvoju definiramo na osnovi skupnega rezultata IQ in na 
osnovni ugotovljenih prilagoditvenih funkcij (Žagar 2012, str. 13). Glede na stopnjo motnje v 
duševnem razvoju ločimo otroke z lažjo, zmerno, težjo in težko motnjo v duševnem razvoju 
(prav tam). Mejne vrednosti IQ posameznih stopenj motenj v duševnem so povzete po 
razvrstitvi Ameriškega združenja za mentalno retardacijo (Slavin 2006 v prav tam): 
 Otroci z lažjo motnjo v duševnem razvoju (IQ je 50–55 do 70–75) imajo znižane 
sposobnosti za učenje in usvajanje splošnih znanj. Znižani so: senzomotorično in 
miselno skladno delovanje ter sposobnosti za načrtovanje, organizacijo, odločanje in 
izvedbo dejavnosti. Miselni procesi potekajo bolj na konkretni kot na abstraktni ravni. 
Uporabljajo preprostejši jezik in se nagibajo k nezrelemu presojanju in odzivanju v 
družbenih okoliščinah. Ob individualnem pristopu ter z vsebinskimi, metodičnimi in 
časovnimi prilagoditvami v učnem procesu lahko dosežejo temeljna šolska znanja, ki 
pa ne ustrezajo minimalnim standardom znanja, določenim z izobraževalnimi 






 Otroci z zmerno motnjo v duševnem razvoju (IQ je 35–40 do 50–55) imajo posamezne 
sposobnosti različno razvite. V učnem procesu lahko usvojijo osnove branja (osnovnih 
besed in znakov), pisanja in računanja, na drugih področjih (gibalnih, likovnih, 
glasbenih) pa so lahko uspešnejši. Pri učenju in poučevanju potrebujejo prilagoditve in 
konkretna ponazorila. Svoje potrebe in želje sporočajo, pri tem lahko potrebujejo 
podporno ali nadomestno komunikacijo. Posebno podporo potrebujejo pri 
vključevanju v družbeno okolje. Usposobijo se lahko za enostavna, nezahtevna 
opravila, sicer pa potrebujejo podporo in različne stopnje pomoči. 
 Otroci s težjo motnjo v duševnem razvoju (IQ je 20–25 do 35–40) se lahko usposobijo 
za najenostavnejša opravila. Razumejo enostavna sporočila in navodila ter se ustrezno 
odzovejo nanje. Zmorejo sporočati svoje potrebe in želje, pri tem lahko uporabljajo 
podporno ali nadomestno komunikacijo. Orientirajo se v ožjem okolju, vendar pri tem 
potrebujejo varstvo in vodenje. Naučene veščine in spretnosti so samo avtomatizirane. 
Pri skrbi zase potrebujejo pomoč drugih. Pogosto imajo težave v gibanju, druge 
razvojne motnje in bolezni. 
 Otroci s težko motnjo v duševnem razvoju (IQ je pod 20–25) se lahko usposobijo le za 
sodelovanje pri posameznih aktivnostih. Razumevanje in upoštevanje navodil je zelo 
omejeno. Redko razvijejo osnove govora in sporazumevanja. Prav tako sta omejena 
zaznavanje in odzivanje na zunanje dražljaje. Potrebujejo stalno nego, varstvo, pomoč 
in vodenje. Omejeni so v gibanju, večinoma imajo težke dodatne motnje, bolezni in 
obolenja. 
 
MDR razumemo kot določeno stanje, odvisno od načina interakcije osebe z MDR z vrstniki v 
svojem okolju (Lačen 2001, str. 12). To pomeni, da v ospredje ni več postavljen intelektualni 
razvoj, ampak nivo pomoči, ki jo posamezna oseba potrebuje pri eni ali več prilagoditvenih 
spretnostih. Nivoje pomoči lahko razvrstimo po naslednjih funkcionalnih opredelitvah (prav 
tam): 
 Občasna pomoč (ustreza opredelitvi lažje MDR) se daje po potrebi, je kratkotrajna in 





ali specializiranih ustanovah; te osebe so v odraslosti praviloma samostojne na vseh 
prilagoditvenih področjih. 
 Omejena pomoč (ustreza opredelitvi zmerne MDR) je dokaj konstantna v določenem 
časovnem obdobju. Praviloma se izvaja le v specializiranih ustanovah, izjemoma v 
rednih izobraževalnih ustanovah s popolnoma individualiziranim programom za 
OMDR. Te osebe so na več prilagoditvenih področjih delno samostojne.  
 Obsežna pomoč (ustreza opredelitvi težje MDR) je stalna v določenih situacijah in ni 
časovno omejena. Praviloma se izvaja le v specializiranih ustanovah (posebni oddelki, 
zavodi, specializirane ustanove itd.). Te osebe bodo na posameznih prilagoditvenih 
področjih delno samostojne, kljub temu pa bodo potrebovale stalno pomoč. 
 Vseobsegajoča pomoč (ustreza opredelitvi težke MDR) je trajna v vseh situacijah do 
konca življenja. Praviloma se izvaja le v specializiranih ustanovah (posebne ustanove, 
zavodi, centri ipd.). Te osebe so celo življenje nesamostojne in potrebujejo stalno 
pomoč. 
 
Lačen (2001, str. 16) opredeli motnjo v duševnem razvoju zmerne, težje in težke stopnje tudi 
kot drugačnost, ki se kaže predvsem v naslednjem: 
 motnja kot telesno-zdravstveni pojav, ki je lahko kombinacija motenj gibanja in drže, 
slepote in slabovidnosti, gluhote in naglušnosti, hiperkinetičnega sindroma, motenj 
vedenja in osebnosti, avtističnih simptomov, epilepsije, degenerativnih 
organskoprocesualnih obolenj, drugih duševnih obolenj, motenj presnove in 
endokrinih motenj, kromosomskih in genetskih anomalij; 
 motnja kot socialno-psihološki problem, pri katerem je otežena komunikacija. 
Reakcija teh oseb ni v okviru naših pričakovanj, njihovo izražanje potreb večkrat ni 
na nivoju naših predstav; 
 motnja kot pedagoško-andragoška posebnost, ki zahteva uporabo specifičnih vsebin 
in metod dela ob apliciranju posebej strukturiranih programov, s posebnim 






Da bi bolje razumeli, zakaj pride do takšnih stanj v duševnem razvoju, je potrebno opredeliti 
vzroke. Žagar (2012, str. 14) piše, da mentalno retardacijo (ta pojem uporablja avtor v svojem 
delu) povzročajo genetski, prenatalni (predporodni – od oploditve do rojstva), perinatalni 
(obporodni – zadnja tretjina nosečnosti prek rojstva do 7. dne), postnatalni (poporodni – od 
rojstva naprej) in kulturni dejavniki. Ponavadi gre za več različnih vzrokov, ki se povezujejo. 
Ni pa nujno, da gre vedno za organske vzroke (virusne okužbe, prezgodnji porod, 
kromosomske napake ipd.), ampak so za nastanek retardacije odgovorni biološki in okoljski 
dejavniki (kulturna izolacija, odsotnost verbalne komunikacije in odsotnost interakcije mati–
otrok) (prav tam). 
 
Po Colnerič in Zupančič (2007, str. 7) je poznavanje in razumevanje značilnosti različno 
starih otrok in mladostnikov z motnjo v duševnem razvoju pomembno za starše, strokovnjake, 
ki sodelujejo v obravnavi teh otrok, raziskovalce in ne nazadnje tudi za strokovne delavce na 
področju izobraževalne politike. Preučevanje različnih poti razvoja posameznikov z motnjo 
po eni strani prispeva k razširjanju in poglabljanju vednosti o raznolikosti med ljudmi, po 
drugi strani pa usmerja strokovnjake k oblikovanju takih strategij obravnave otrok in 
mladostnikov, ki bi kar najučinkoviteje prispevale k pozitivnim razvojnim izidom (prav tam).  
2.2. Izobraževanje otrok z motnjami v duševnem razvoju 
 
Žagar (2012, str. 18) piše, da se izobraževalni programi razlikujejo glede na stopnjo motnje v 
duševnem razvoju učenca. To pomeni, da je pri manjši retardaciji večji je poudarek na 
usvajanju znanja in spretnosti, pri večji retardaciji pa je večji poudarek na samopomoči, 
razvoju komunikacije in govornih spretnosti.  
 
Tako je zgodnje osnovnošolsko izobraževanje pri lahki in zmerni motnji v duševnem razvoju 
bolj usmerjeno v učenje bralnih spretnosti, spretnosti samopomoči in socializacije, npr.: 
 »mirno sedenje in poslušanje učitelja, razlikovanje slušnih in vidnih dražljajev, 
sledenje navodilom, razvoj jezika, razvoj velike in fine motorične koordinacije (npr. 





zavezovanje vezalk, zapenjanje in odpenjanje gumbov, uporaba toalete), interakcija s 
posameznimi učenci v skupini.« (Hallahan in Kauffman 1999 v Žagar 2012, str. 19) 
 
Pri otrocih z težjo in težko motnjo v duševnem razvoju pa gre bolj za usvajanje določenih 
praktičnih spretnosti (prav tam, str. 20). Tako naj bi programi za to skupino učencev 
vsebovali: starosti primeren kurikul in materiale, funkcionalne aktivnosti (ki omogočajo 
pripravo za čim bolj neodvisno življenje), skupinsko zasnovano učenje (ki se navezuje na 
spretnosti zunaj razreda, kot je nakup v trgovini), integrirano terapijo (vključevanje različnih 
strokovnjakov kot so logopedi, delovni terapevti itd., v vzgojno izobraževalni program), 
interakcijo z neretardiranimi učenci, vključitev družine (prav tam, str. 21). 
 
Učencem z zaostankom v duševnem razvoju največ težav povzročajo aktivnosti, ki zahtevajo 
simbolno mišljenje (npr. branje, pisanje, matematika) (prav tam, str. 22). Prav tako ima 
mnogo teh učencev govorne in jezikovne težave, ki jih lahko razdelimo v naslednje skupine: 
pomanjkljiv razvoj besedišča, motnje artikulacije in motnje govornega opažanja (razumevanje 
nebesednih kretenj drugih). Ti učenci najbolje poznajo besede, s katerimi se vsakodnevno 
srečujejo (npr. hrana in pijača, živali, obutev, deli telesa), imajo skromno besedišče in se 
posledično raje izločijo iz sodelovanja v pogovoru (prav tam, str. 23). 
 
Lačen (2001, str. 17) omenja, da so v šolskem obdobju za uspešen razvoj OMDR pomembne 
tri temeljne predpostavke: 
 inter(multi)disciplinrani pristop različnih strok (fizioterapija, delovnoterapevtska 
obravnava, defektološka obravnava, zgodnja zdravstvena obravnava, logopedska in 
psihološka obravnava, pedagoška obravnava); 
 individualni pristop, individualizirano delo; 
 posebej strukturiran program šolanja. 
 
V nadaljevanju bomo opisali, kako potekata prilagojeni izobraževalni program z nižjim 






2.2.1. Prilagojeni izobraževalni program z nižjim izobrazbenim standardom 
 
Na strani Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport najdemo med programi dokument 
Prilagojeni izobraževalni program devetletne osnovne šole z nižjim izobrazbenim standardom 
(2016). Program je namenjen vključevanju učencev z lažjimi motnjami v duševnem razvoju, 
ker »imajo v primerjavi z vrstniki kvalitativno drugačno kognitivno strukturo, ki se kaže v 
počasni sposobnosti generalizacije in konceptualizacije, omejenih spominskih sposobnostih, 
težavah v diskriminaciji, sekvencioniranju, omejenem splošnem zanju, bolj konkretnem kot 
abstraktnem mišljenju« (prav tam). Ti učenci imajo težave tudi na področju komunikacije in 
socialnem področju. To pomeni, da je njihov socialni razvoj počasnejši in včasih bolj 
zapleten, »ker imajo slabše razvite socialne spretnosti, manj so kritični do drugih učencev in 
se nagibajo k nezrelemu presojanju socialnih situacij« (prav tam). 
 
Učenec se lahko vključi v prilagojeni program z nižjim izobrazbenim standardom na osnovi 
odločbe o usmeritvi (prav tam). Izobraževanje traja 9 let in je razdeljeno na tri 
vzgojno-izobraževalna obdobja – triade. V vseh treh vzgojno-izobraževalnih obdobjih učitelj 
pri pouku diferencira in individualizira delo z učenci glede na njihove zmožnosti (notranja 
diferenciacija in individualizacija). 
 
Cilji vzgoje in izobraževanja učencev z lažjimi motnjami v duševnem razvoju so (prav tam): 
 »razvijati senzomotorične, spoznavne, socialne in gibalne sposobnosti in spretnosti kot 
osnovo za celovit razvoj, za samostojno življenje in za vključevanje v širše socialno 
okolje; 
 v procesu socialnega učenja otrokom omogočajo usvajanje socialnih spretnosti za 
uspešno vključevanje v skupine in za premagovanje neustreznih oblik vedenja; 
 omogočiti učencu usvojiti osnovna znanja iz naravoslovja, umetnosti in družboslovja 
ob prilagajanju metod in oblik dela, ki ustrezajo individualnim sposobnostim in 
potrebam učenca; 
 omogočiti učencu odkrivanje vrednot in lepot njegove okolice, zlasti naravnih in 





 učencu nuditi možnost samokontrole in samoocene lastnega dela; 
 razvijati učencu samokritičnost in avtonomijo; 
 vključevati učenca v različne oblike dela tako, da nova vedenja pridobiva po vseh 
senzornih poteh in z vidika praktične uporabe; 
 omogočati učencu številne priložnosti, da s pomočjo različnih praktičnih ravnanj zbira 
informacije, utrjuje usvojeno učno snov in razvija ročne spretnosti; 
 usmeriti učenca v številne oblike praktično manualnega dela in mu s tem omogočiti 
smiselno in polno življenje ob izbrani zaposlitvi; 
 skrbeti za učenčev telesni razvoj in gibanje,  
 razvijati govorno jezikovne spretnosti, spodbujati kulturno komunikacijo, razvijati 
sposobnost izražanja lastnih doživetij, razumevanja novih pojmov in ga govorno 
jezikovno spodbujati v operacionalizacijskem (uporabnem) smislu; 
 z individualiziranim programom redno preverjati napredovanje vsakega posameznega 
učenca, program po potrebi dopolnjevati in evalvirati; 
 vključevati, svetovati in dajati navodila staršem za pomoč njihovemu otroku doma; 
 vključevati starše pri načrtovanju in izvajanju individualiziranega programa in drugih 
oblik dela; 
 pomagati staršem pri premagovanju stisk in težav, ki jih preživljajo ob spoznanju, da 
imajo otroka z lažjimi motnjami v duševnem razvoju; 
 usmerjati in svetovati staršem, kje lahko dobijo dodatno strokovno pomoč za celotno 
družino ali samo za otroka; 
 razvijati, pripravljati in spodbujati učenca tako, da se bo lahko uspešno, aktivno in 
enakopravno vključil v širše socialno okolje; 
 s timskim delom učiteljev in drugih strokovnjakov šole zagotavljati vsestranski 
socialni, emocionalni, gibalni in intelektualni razvoj vsakega posameznega učenca in 
spodbujati medpredmetne povezave; 
 starše in učenca seznanjati z možnostmi nadaljnjega poklicnega izobraževanja, skupaj 
s starši usmerjati učenca v ustrezen program poklicnega izobraževanja; 
 seznanjati starše in učence z možnostmi spremljanja absolventov v srednjem 





opravljati evalvacijo uspešnosti učencev po zaključku osnovnošolskega in kasneje 
srednješolskega izobraževanja; 
 seznanjati učence in starše z možnostmi nadaljevalnega izobraževanja v obdobju 
odraslosti.«  
 
Rovšek (2007, str. 7) piše, da so prilagoditve v programu z nižjim izobrazbenim standardom, 
ki jih potrebuje učenec, sistemsko predvidene in jih v nadaljevanju nekaj našteje:  
 
»Učence poučujejo specialni pedagogi ustrezne specialnosti po prilagojenih metodah 
dela in prilagojenih vsebinah programa. Oddelki imajo manjše število učencev, kot v 
večinskih šolah (od 6 do 12, odvisno od programa in stopnje), pomembnost programa 
pa ne obstane na akademskih znanjih, ampak imajo učenci tudi veliko več vzgojnih 
dejavnosti glede na večinski program osnovne šole. Veliko specializiranih šol ima tudi 
logopedsko in fizioterapevtsko obravnavo ter specializirano psihološko in socialno 
službo.« (Prav tam) 
2.2.2. Posebni program vzgoje in izobraževanja 
 
V Posebnem programu vzgoje in izobraževanja (Grubešič 2014, str. 4), ki ga je oblikovala 
Nacionalna komisija za prenovo programov za otroke s posebnimi potrebami, je zapisano, da 
potrebujejo otroci, mladostniki in odrasli z zmerno, težjo in težko motnjo v duševnem razvoju 
različne stopnje pomoči vse življenje.  
 
»Zaradi znižanih intelektualnih sposobnosti učenci z zmerno, težjo in težko motnjo v 
duševnem razvoju niso nikoli popolnoma samostojni. S posebnimi vzgojno-
izobraževalnimi procesi pa njihovo stopnjo samostojnosti in neodvisnosti lahko 
razvijamo do optimalnih meja.« (Prav tam) 
 
Osebe z zmerno, težjo in težko motnjo v duševnem razvoju zaradi posebnosti te motnje za 
svoj osebni razvoj potrebujejo neprestano stimulacijo. Posebnost te motnje se v procesu 





 »zmanjšanih intelektualnih sposobnostih,  
 znižani motivacijski sferi,  
 pomanjkanju elementov samoaktivnosti,  
 manjši potrebi po samopotrjevanju,  
 slabši intencionalni usmerjenosti.« 
 
Tudi njihovo šolanje poteka zaradi upočasnjenega razvoja drugače. Posebni program se deli 
na več delov, in sicer na (prav tam): 
 »obvezni del, ki traja devet let in vključuje tri stopnje: prvo (I.), drugo (II.) in tretjo 
(III.), 
 nadaljevalni del, ki traja tri leta in vključuje četrto (IV.) stopnjo, 
 nadaljevalni del, ki traja osem let – raven Učenje za življenje in delo – in vključuje 
peto (V.) in šesto (VI.) stopnjo.« 
 
Cilji obveznega in nadaljevalnega programa do 18. leta (I., II., III., IV. stopnja), ki so zapisani 
v Posebnem programu vzgoje in izobraževanja, so naslednji (prav tam, str. 6): 
 »Spodbujati razvoj učenca na zaznavnem, gibalnem, čustvenem, miselnem, govornem 
in socialnem področju; 
 navajati na skrb za zdravje in samostojno življenje; 
 pridobivati osnovna znanja in spretnosti; 
 navajati na čim bolj aktivno, delno samostojno vključevanje v okolje«.  
 
Pri načelih in ciljih nadaljevalnega programa od 18. do 26. leta – učenje za življenje in delo 
(V., VI. stopnja) pa je zapisano:  
»Program je namenjen učenju za življenje in delo. Potrebno je predvsem upoštevati, da 
je poudarek na izobraževanju odraslih in iz tega izhaja spoštovanje vseh načel in 
vrednot, ki veljajo v izobraževanju odraslih, to je zagotavljanje njihovih pravic do 
samouresničevanja in kakovosti življenja. Te pravice pa lahko te osebe dosežejo samo 
z nadaljnjim izobraževanjem, saj si s tem povečajo znanje, spretnosti, kompetence in 





premagujejo ovire, zmanjšujejo svoje primanjkljaje in blažijo svoje motnje. Pri 
načrtovanju izobraževanja je treba gledati na posameznika kot na odraslo osebo, 
upoštevati njegove učne in izobraževalne potrebe ter močna področja. To pomeni, da 
je učenec v vlogi subjekta, ki ima tudi pravico, da se lahko vključi v sooblikovanje 
pedagoškega polja, v katerega vstopa.« (Prav tam) 
3. INTEGRACIJA IN INKLUZIJA OTROK S POSEBNIMI 
POTREBAMI 
3.1. Opis pojmov  integracije in inkluzije  
 
Bruslin in Pepin (2003 v Kavkler 2008, str. 10) pišeta, da je bila najprej aktualna segregacija 
OPP, nato integracija, po letu pa 2000 inkluzivna vzgoja in izobraževanje otrok s posebnimi 
potrebami. Iz navedenega lahko sklepamo, da gre za različne pojave in opredelitve, ki so se v 
različnih obdobjih uveljavili v praksi. Namen tega poglavja je predstaviti razlago pojmov 
integracije in inkluzije ter smernice za uveljavitev teh dveh konceptov v praksi na področju 
vzgoje in izobraževanja. Ob preučevanju literature, ki se navezuje na razlago obeh pojmov, 
ugotavljamo, da strokovnjaki niso enotni, ali gre za podobna pojma, ki se dopolnjujeta, ali pa 
popolnoma različna pojma, kar se tudi kaže v različnih pristopih k uveljavljanju integracije in 
inkluzije v praksi na področju vzgoje in izobraževanja. 
 
Lesar (2009, str. 81) piše, da je bil najprej v ospredju izraz integracija, v 90. letih v 20. stol. pa 
je stopil v ospredje novi izraz inkluzija. Vendar v strokovnih razpravah še vedno zasledimo 
oba izraza, njun pomen pa je odvisen od posameznega avtorja, saj nekateri inkluzijo 
uporabljajo kot sinonim za integracijo (prav tam). 
 
Opara (2003, str. 38) opozarja na prešibko argumentiranje, da termin inkluzija pomeni nekaj 
drugega kot termin integracija in da brez preučevanja, analize, klasifikacije in primerjanja ne 
moremo odgovoriti na terminološko vprašanje, ali gre za dva termina in za en pojem ali pa gre 
za dva različna pojma. Pravi da znanstveni jezik ne more sprejeti, da se besedje, ki je v 





vključevanje, ki bi lahko nadomestil obe tujki in bil tudi bolj jasen. Opara s soavtorji (2010, 
str. 11) piše, da pojma integracija in inkluzija pri nas nista bila natančno opredeljena in da so 
bili strokovnjaki premalo vključeni v spreminjanje izobraževalnega sistema. V praksi – tako v 
rednem delu šolskega sistema kot v posebnem šolstvu – niso bili dovolj pripravljeni na 
spremembe. Šole so se znašle pred dilemo, kaj je sedaj naloga učiteljev. Mnogi so se počutili 
premalo usposobljene za sprejem OPP. Tudi med specialnimi pedagogi in drugimi 
strokovnjaki ni bilo jasnih in enotnih pogledov na spremembe (prav tam).  
 
Tudi Resman (2003, str. 68) meni, da med strokovnjaki ni enotnosti o tem, kaj pomeni pojem 
integracija in kaj inkluzija ter kako sta ta dva pojma med seboj povezana. Sam meni, da je 
integracija bolj organizacijski ukrep, inkluzija pa je pedagoški, družbeni in psihološki proces 
vključevanja otrok s posebnimi potrebami in otrok, ki so kakorkoli izključeni, v običajne 
razmere vzgojno-izobraževalnega dela. Postavlja se torej vprašanje, ali gre za dva različna, 
alternativna pojma ali pa sta to dve stopnji v isti ravnini vzgojno-izobraževalnih prizadevanj 
(prav tam). Če sta to dva različna pojma, potem pomeni inkluzija zamenjavo za integracijo, če 
pa gre za dve stopnji v isti ravnini, pa integracija pomeni le eno od stopenj uresničevanja 
vzgojno-izobraževalnih prizadevanj za vzgojo in izobraževanje otrok (prav tam, str. 70). 
Avtor vidi v tej zadnji razlagi, da gre pri pojmu integracije in inkluzije za dve stopnji, edino 
pot rešitve problema otrok s posebnimi potrebami. 
 
Prav tako med strokovnjaki in politiki ni enotnega uresničevanja integrativne/inkluzivne šole 
v vzgojno-izobraževalni praksi (prav tam, str. 73). Tako ločimo dve poziciji: mehkejšo in tršo. 
Trša pozicija se zavzema za polno inkluzijo, kar pomeni, da morajo vsi otroci s posebnimi 
potrebami obiskovati redno šolo. Cilj trše pozicije je ukinitev vseh šol s specialnimi programi 
vzgoje in izobraževanja. Mehkejša pozicija pa omogoča učencem s posebnimi potrebami, da 
obiskujejo šolo s svojimi vrstniki, hkrati pa dopušča organizacijo posebnih institucij (prav 
tam). 
 
Kaj torej pomeni integracija? Beseda izhaja iz latinskega pridevnika »integer«, ki pomeni 





družbenem področju integracija pomeni, da je družba izpopolnjena, kadar so vključene vse 
obrobne skupine, ki kljub različnim vrstam oviranosti izpolnjujejo »normalnost«. Pri tem 
izpostavi, da je potrebno razlikovati med integracijo kot ciljem (vključenost oseb z motnjami 
v razvoju v širše družbeno okolje na vseh področjih oz. socialno integracijo) in integracijo kot 
sredstvom (uporaba pojma za poimenovanje prilagajanja pogojev in odnosov med prizadetimi 
in neprizadetimi) (prav tam). 
 
Šućur (1999, v Kavkler 2008, str. 11) razume integracijo, kot namestitev OPP v redno 
ustanovo. Seveda pa popolne integracije ne dosežemo, če vključeni otrok ni sposoben 
dosegati minimalnih vzgojno-izobraževalnih dosežkov in če se ni sposoben prilagoditi 
učnemu okolju. Corbett (1999 v prav tam) pa opredeli integracijo kot metaforo: »Vstopi, če se 
lahko prilagodiš.« 
Danski strokovnjak Mikkelsen (v Opara 2003, str. 38) opredeli integracijo kot največje (v čim 
večji možni meri) vključevanje prizadetih v normalno okolje; je pot, na kateri se povečuje 
participacija prizadetih otrok v družbenem in vzgojno-izobraževalnem življenju. 
 
Lewis (1995, v Peček in Lesar 2006, str. 28) pa piše, da je integracija največkrat opredeljena 
kot izobraževanje učencev s posebnimi potrebami v redni šoli, to pomeni, da se učenca s 
posebnimi potrebami premesti iz enega prostora v drugi prostor, ponavadi iz posebne šole v 
redno šolo. Pri tem pa je zelo malo poudarka na kakovosti izobraževanja učencev, ki so 
integrirani, predvsem gre za prilagajanje oz. asimilacijo obstoječemu sistemu šolanja (prav 
tam). 
 
Avtorice Lebarič, Kobal-Grum in Kolenc (2006b, str. 17) razumejo integracijo z dveh 
vidikov. Prvi je izobraževalni vidik, kar pomeni, da je pri integraciji OPP v ospredju 
kognitivni vidik (učenčeva storilnost in učna uspešnost). Pri drugem pa gre za vzgojni oz. 
konativni vidik, kjer gre za samodejavnost otroka in za njegovo vpetost v družbene odnose. Z 






Značilnosti drugega vidika integracije oz. socialne integracije, ki jih avtorice opisujejo v 
nadaljevanju, so naslednje (prav tam): 
 Socialna integracija je pogoj za inkluzijo, pomeni skrb za družbene odnose med OPP 
in tistimi brez njih in skrb za družbene odnose vseh otrok, vključenih v vzgojno-
izobraževalni sistem. 
 Socialna integracija temelji na preprečevanju družbene izključenosti, gre za 
sprejemanje in razumevanje različnosti, omogočanje čim boljših razmer za razvoj, 
vzgojo in izobraževanje OPP v družbi sovrstnikov, kar omogoča njihovo potrditev in 
doživljanje spoštovanja do samega sebe. 
 Socialna integracija je temelj demokratične družbe, ki sprejema načela 
multikulturnosti, antirasizma in kulturnega napredka skozi zagotavljanje in promocijo 
pravic do njihovih boljših razvojnih in izobraževalnih možnosti v družbi sovrstnikov. 
 Socialna integracija je odvisna od politične volje države: ali si država prizadeva za čim 
bolj uspešno in učinkovito socialno vključitev vseh otrok. 
 Socialna integracija je zrcalo učinkovitosti šolskega sistema, kar pomeni, da je 
socialna integracija najbolj učinkovita v tistih šolskih sistemih, v katerih so integrirani 
vsi otroci. 
 Socialna integracija je temelj učne uspešnosti in optimalnega psihosocialnega razvoja. 
 
To pomeni, da je potrebno OPP v procesu vzgoje in izobraževanja omogočiti čim boljše 
pogoje za navezovanje socialnih stikov in razvoj intelektualnih sposobnosti, drugače bo kljub 
integraciji ta skupina izolirana (prav tam). Torej jih je potrebno naučiti različnih učnih in 
komunikacijskih spretnosti, okrepiti lastni jaz (kar bo otroku omogočalo sprejeti sebe in 
druge, znati prenašati psihične in fizične obremenitve, znati se spoprijeti z različnimi ovirami, 
poiskati socialne stike) (prav tam). 
 
In kaj pomeni inkluzija? Sardoč (2006, str. 13) inkluzijo opredeli kot »strategijo zagotavljanja 







Podobno Šućur (1999 v Kavkler 2008, str.11) inkluzijo razume kot nekaj kar »omogoča 
vsakemu posamezniku, da sodeluje, kolikor zmore«. Razlike posameznikov vidi kot temelj 
socialnega povezovanja. V tem smislu Corbett (1999 v prav tam) oblikuje metaforo tudi za 
inkluzijo in pravi: »Vstopi, ker spoštujemo razlike in ker si lahko tak, kot si.« Forest in 
Pearpoint (1992 v Galeša 1995, str. 31‒32) pa vidita uresničevanje inkluzije v šoli in družbi 
kot soočanje s strahom, ki je naše dominantno čustvo in je vedno naša reakcija na drugačnost, 
motnjo, težavo ipd.; s pomisleki v povezavi z nadzorom, ki se nanaša na dvome, ali bo učitelj 
zmogel nadzorovati razred, če bo vključen OPP; z bojaznijo do sprememb. Torej 
obvladovanje vseh naštetih »ovir«, strahu, nadzora in sprememb vodi do prestrukturiranja 
naših odnosov in skupnega življenja (prav tam). 
 
Kavkler (2008, str. 12‒15) poudarja, da je inkluzija nikoli končan proces, ki ga je vedno 
mogoče izboljšati, okrepiti, dopolniti in prilagoditi socialno-ekonomskim razmeram v družbi. 
Prav tako pa je inkluzija odvisna od stališč vsakega posameznika in celotne družbe do 
vključevanja rizičnih skupin učencev v čim manj izključujoče šolsko in družbeno okolje. 
Opozarja, da proces vključevanja OPP ni odvisen zgolj od strokovne usposobljenosti in 
pripravljenosti strokovnih delavcev za prevzemanje takšne odgovornosti in načina dela, 
ampak od pripravljenosti celotnega okolja na sprejemanje drugačnosti. Nadalje pravi, da je 
vključevanje OPP v redne oblike vzgoje in izobraževanja otrokova uzakonjena pravica 
(pravica do optimalnega razvoja otrokovih sposobnosti) (prav tam). 
 
Zavedati se moramo, da so pozitivni učinki inkluzije v praksi mogoči le, če so izpolnjeni 
določeni pogoji na različnih ravneh (družbeni in šolski ravni ter na ravni vsakega 
posameznika), ki omogočajo učinkovito uresničevanje inkluzije (prav tam, str. 17). Avtorica 
zato tudi navede ovire, ki zavirajo vključevanje otrok z motnjo v duševnem razvoju v redne 
šolske ustanove. To so »finančne možnosti države, slabo razvito inkluzivno gibanje v družbi, 
pretirano poudarjanje pomena izobraževalne uspešnosti, obsežen sistem specialnih ustanov, 
specialnih učiteljev in drugih virov v teh ustanovah, pomanjkljive razmere šolanja v rednih 





Peček in Lesar (2006, str. 28‒29) osrednjo težnjo inkluzije vidita v zmanjševanju vseh 
izključevalnih postopkov in razvrednotenj učencev glede na raso, spol, religijo, motnje, 
spolno orientacijo ali karkoli, kar oteži šolsko življenje. Prav tako je potrebno z vidika 
inkluzivnega izobraževanja gledati na učence kot na posameznike, ki imajo enake pravice, a 
hkrati različne potrebe. 
 
Glede na opredelitev inkluzivnega izobraževanja, ki jo podajata avtorici, je potrebna 
preureditev rednega izobraževanja na treh ravneh: v širši družbi, šoli in dogajanju v razredu 
(prav tam, str. 30). 
 
Različni avtorji so na družbeni ravni prepoznali dejavnike, ki so pomembni v procesu 
inkluzivnega izobraževanja, in sicer: politični kontekst širše družbe, sodelovanje vladnih in 
nevladnih organizacij, sodelovanje staršev, vrstnikov, šolskega osebja in predstavnikov 
skupnosti (prav tam). Poleg tega so pomembne vrednote, ki jih »poseduje« družba, in njihova 
združljivost z inkluzijo, ki se kaže kot ključna vrednota in princip delovanja šol (prav tam). 
 
Na šolski ravni so Dyson, Howes in Roberts (2004 v Peček in Lesar 2006, str. 31‒32) na 
podlagi raziskav izpostavili dejavnike, ki omogočajo, da se šola oblikuje in deluje znotraj 
inkluzivne kulture. Najprej je potrebna visoka stopnja soglašanja šolskega osebja o vrednotah 
spoštovanja različnosti in občutek dolžnosti, da učencem ponudijo dostop do izobraževalnih 
možnosti. V šolah se oblikujejo organizacijske oblike in prakse, ki same po sebi 
predpostavljajo večjo stopnjo vključenosti in participacije učencev. Pomembno je tudi, da 
šolo vodi nekdo, ki je naklonjen inkluzivnim vrednotam in ima stil vodenja, ki spodbuja druge 
k sodelovanju pri vodstvenih funkcijah. Prav tako je pomembno, da se šola povezuje s starši 
in širšo skupnostjo, pri tem pa lokalno in nacionalno politično okolje deluje podporno pri 
uresničevanju inkluzije na šolski ravni (prav tam). 
 
Najbolj pomembno za uresničevanje inkluzije pa je vsakodnevno dogajanje v razredu, kar 
pomeni, da inkluzivno izobraževanje zahteva spreminjanje programa in načinov poučevanja 





(učiteljev, svetovalnih delavcev, specialnih pedagogov itn.). Pri inkluzivnem izobraževanju 
gre za proces, ki je usmerjen k individualnim potrebam vseh učencev, hkrati pa je poudarek 
na učencih, ki so bolj izpostavljeni depriviligiranostim in izločevanju (prav tam). 
 
Inkluzivno izobraževanje torej lahko razumemo kot »iskanje novega razmerja med vzgojno in 
izobraževalno funkcijo šole«, kjer se poudarja učenčev kognitivni, moralni, emocionalni in 
družbeni razvoj, hkrati pa se pri učencih spodbuja družbena odgovornost, kooperativnost in 
solidarnost (prav tam, str. 34). Pri tem avtorici opozarjata, da je šola ideološki aparat države, 
kar pomeni, da se skozi šolo odvija reprodukcija družbenih razmerij. Zato lahko govorimo o 
inkluzivnih praksah in ne o šoli kot inkluzivni instituciji (prav tam).  
 
V Beli knjigi (Košir idr. 2011, str. 287) zasledimo kot možnost rešitve za boljše izvajanje 
procesa inkluzije organiziranje mreže vrtcev in šol, ki bi omogočala ustrezno predšolsko in 
šolsko okolje vsem skupinam OPP čim bližje domu. Sage (1994 v Opara 2003, str. 42) pravi, 
da je za uresničevanje integracije in inkluzije potreben skupen sistem vzgoje in izobraževanja. 
Pri tem se moramo zavedati, da na razvoj inkluzivne vzgojno-izobraževalne prakse 
pomembno vplivajo nekateri splošni dejavniki, kot so (Kataoka 2007 v Kavkler 2007, str. 81‒
82): 
 stališča staršev, širše družbe in predvsem učiteljev do inkluzivne vzgoje in 
izobraževanja. Posebno pomembna so stališča in toleranca učiteljev do vključevanja 
OPP v redne vrtce in šole ter njihove možnosti za sodelovanje v družbi; 
 terminologija, ki naj bi bila pozitivno naravnana, npr. namesto termina vedenjsko 
moten otrok uporabimo termin otrok, ki je vzgojno zahtevnejši, specialni razred 
nadomešča termin razred z dodatno pomočjo in podporo, s čimer poudarimo pomen 
dodatne podpore in pomoči otrokom s posebnimi potrebami itd.; 
 določitev dela kontinuuma OPP, ki se vključujejo v redne vzgojno-izobraževale 
ustanove (ali so to le otroci, ki dosegajo standarde rednih ustanov, ali pa tudi otroci, ki 





 materialna in strokovna podpora rednim ustanovam (npr. preoblikovanje dela virov 
specialnih ustanov v centre za podporo rednim ustanovam, vključevanje inkluzivnih 
timov itd.); 
 izobraževanje učiteljev in drugih strokovnih delavcev, ki delajo z OPP v rednih 
ustanovah. Najbolj k razvoju inkluzije prispevajo pozitivna stališča do inkluzije ter 
dobro izobraženi učitelji in drugi strokovni delavci šole. 
 
Pri obravnavi OPP moramo biti usmerjeni v interes posameznega otroka s posebnimi 
potrebami in njegova močna področja, kar pomeni, da (prav tam, str. 82‒83): 
 inkluzivno vzgojo in izobraževanje prikažemo s primeri dobre prakse, ki približajo 
inkluzijo strokovni in drugim javnostim, 
 Ministrstvo za šolstvo in šport mora javno predstaviti inkluzivno vizijo, pridobiti 
konsenz vseh udeleženih in voditi inkluzivni proces, 
 spremenimo šolski sistem, ki terja spremembe pri vseh udeležencih – tako v rednih kot 
specialnih šolah, 
 spremenimo pravila odgovornosti za OPP, ki niso več le skrb specialnih pedagogov, 
ampak so zakonsko odgovorni za njihov izobraževalni napredek in socialno 
vključevanje tudi redni učitelji,  
 strokovni delavci morajo začeti timsko načrtovati skupno delo z OPP, sodelovati s 
starši, skupno reševati probleme itd.,  
 je nujna pomoč in podpora odraslih, npr. svetovanje učitelju ob delu z OPP, 
dopolnjevalno poučevanje (ko drugi strokovni delavec dopolnjuje učitelja pri različni 
dejavnosti), poučevanje v paru (izvajata ga učitelj in drugi strokovni delavec). 
 
Ne nazadnje pa ne smemo pozabiti na partnerski odnos s starši, kar je pomemben dejavnik 
inkluzije in zahteva (Dens 2004 v prav tam, str. 83‒84): 
 soudeleženost pri odločitvah, povezanih z njihovim OPP, predvsem pri pripravi in 
evalvaciji individualiziranega programa,  
 osebo, ki nudi oporo in pomoč staršem pri reševanju problemov, zmanjševanju stisk, 





 ustrezne in pravočasne informacije o otrokovem funkcioniranju, njegovih močnih 
področjih, dosežkih, obravnavi in napredku, njegovi socialni vključenosti itd., 
 aktivno sodelovanje, pomoč in oporo pri obravnavi otroka itd. 
 
Jurišić (2013, str. 482) v svojem prispevku navaja načela, ki jih zagovarja inkluzivna smer in 
jih priporočajo številne mednarodne organizacije (UNESCO, WHO, UNICEF): 
 »Šole morajo spoštovati učence in jih vključevati v vsa področja življenja v šoli. 
 Priprava na življenje v skupnosti je najboljša, kadar učence iz različnih okolij in z 
različnimi sposobnostmi učimo in vzgajamo skupaj v učilnici ali zunaj šole in imajo 
možnost doseči izobrazbo, ki jim pomaga pri uspešnem življenju v skupnosti. 
 Vsak učenec s težavami ima pravico biti v ustreznem razredu otrok svoje kronološke 
starosti. 
 Vsak učenec ima pravico do individualiziranega izobraževanja, ki ponuja izbiro in je 
prilagojeno njegovim potrebam.« 
 
Avtorji (Kauffman v Jurišić 2013, str. 484) ob inkluziji razmišljajo tudi o diskriminaciji, ki je 
povezana z vključevanjem. Na eni strani so zagovorniki popolnega vključevanja za vse OPP, 
za njih je vsaka oblika ločevanja že izključevanje ali diskriminacija. Na drugi strani pa so 
manj radikalni zagovorniki inkluzije, ki poskušajo utemeljiti, da so OPP diskriminirani, kadar 
jim ne zagotovimo poučevanja, ki je skladno z njihovimi posebnimi potrebami, ne glede na to, 
kje se izobraževanje izvaja. Moramo vedeti, da ne gre zgolj za to, kje nekaj počnemo, ampak 
tudi, kaj počnemo in kako (gre za metode, ki temeljijo na dokazih in so znanstveno 
utemeljene), bistvo je individualizacija in prilagajanje vsakemu učencu (prav tam). 
 
Pri nas pa je kategorija motnje še vedno (velja predvsem za otroke z motnjo v duševnem 
razvoju) izenačena s programom šolanja in prostorom, kar pomeni, da se vzgoja in 
izobraževanje izvajata v specializiranih ustanovah oz. ločeno od večinske populacije (otroci z 







Torej inkluzivna paradigma na področju vzgoje in izobraževanja pomeni pravičen skupni 
šolski sistem, ki mu pripadajo vsi (Opara idr. 2010, str. 6‒12). Seveda pa lahko učenec izstopa 
v posebej prilagojeno obliko za krajši ali daljši čas, če je strokovno dokazano, da je to zanj 
boljša rešitev. Pri tem ne smemo pozabiti, da inkluzivna paradigma zahteva tudi spremembo 
pri usposabljanju strokovnega kadra, kar pomeni, da je potreben spremenjen način 
izobraževanja in usposabljanja učiteljev. To pomeni, da znotraj inkluzivne paradigme ni več 
ustrezen sistem ločenega izobraževanja: na eni strani specialnih pedagogov, ki so odgovorni 
in usposobljeni za vzgojo in izobraževanje OPP, in na drugi strani učiteljev, ki izvajajo redni 
del šolskega programa. Poleg tega morajo imeti ti učitelji določene vrednote in stališča, 
veščine in sposobnosti, znanje in razumevanje, kar bi jim omogočalo učinkovito poučevanje 
znotraj inkluzivne paradigme (prav tam). 
 
Lebarič, Kobal-Grum in Kolenc (2006b, str. 9) predstavijo dejavnike, ki najbolj vplivajo na 
razvoj inkluzije v praksi: 
 premik od medicinske usmeritve k bolj socialno-interaktivni usmeritvi pomeni, da pri 
vključevanju OPP obravnavamo otroka kot celoto; 
 spremembe zakonodaje in sistema financiranja šol; 
 razvoj kontinuuma oblik izobraževanja otrok s posebnimi potrebami, kar pomeni 
možnost različnih programov z različnim nudenjem podpore in pomoči na področju 
vzgoje in izobraževanja; 
 preoblikovanje posebnih šol v »centre virov inkluzivnega izobraževanja otrok s 
posebnimi potrebami«; 
 pravica staršev do izbire šole. 
 
Dalje predstavijo tri skupine, v katere se razvrščajo države v evropskem prostoru glede na 
formalne in vsebinske ureditve vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami (prav 
tam, str. 10): 
 države z inkluzivno obravnavo, kar pomeni, da se otrokom s posebnimi potrebami 





izobraževanja (Francija, Danska, Finska, Luksemburg, Irska, Nemčija, Velika 
Britanija); 
 države s popolno inkluzivno obravnavo, kar pomeni, da so v redne oblike vzgoje in 
izobraževanja vključeni vsi otroci ob različnih oblikah podpore, ki so odvisne od 
individualnih potreb otrok (Italija, Španija, Grčija, Avstrija, Portugalska, Švedska, 
Norveška, Danska, Islandija); 
 države z ekskluzivno obravnavo, kar pomeni, da imajo dva ločena sistema 
izobraževanja (Švica, Belgija).  
 
Ker avtorice Slovenije niso umestile glede na formalno in vsebinsko ureditev vzgoje in 
izobraževanja otrok s posebnimi potrebami v zgornje skupine, menimo, da bi Slovenija 
spadala med države z inkluzivno obravnavo. Zastavlja pa se vprašanje, kako se dejansko 
inkluzija uresničuje v praksi (prav tam).  
 
Na tem mestu je potrebno izpostaviti, da je pri uresničevanje inkluzije v posameznih državah 
nujno upoštevati tudi politične razmere (Lesar 2009, str. 82). Thomas in Vaughan (2005 v 
prav tam) ugotavljata, da je v Skandinaviji na uresničevanje inkluzije vplivalo demokratično 
družbeno-politično ozračje, v Italiji pa je imela vpliv lokalna komunistična vlada.  
 
Nekatere spremembe na področju izobraževanje pedagoških delavcev so že nastale (prav tam, 
str. 12). V študijski program za izobraževanje vzgojiteljev za predšolsko vzgojo in študijske 
programe za učitelje razrednega pouka je bil dodan predmet specialna pedagogika. Prav tako 
so na Pedagoški fakulteti Univerze na Primorskem v šolskem letu 2009/10 začeli izvajati 
program inkluzivne pedagogike. Z bolonjsko prenovo je prišlo še do drugih sprememb na 
področju izobraževanja v študijskih programih pedagoških delavcev. Gre za nova 
nadnacionalna strukturna orodja, kot so sistem treh stopenj, kreditni sistem ESCT (ki 
omogoča večjo primerljivost visokošolskega izobraževanja v Evropi), sistem spremljanja 
kakovosti ... (Zgaga 2006, str. 13). Poudarjena je tudi sprememba paradigme (Tancig in 
Devjak 2006, str. 9), »ki je značilna za postmoderni kurikulum: premik od na učitelja 





ki temelji na vsebinah in ciljih, ki jih določa učitelj, k »output« zasnovi študijskih programov, 
to so študijski dosežki, izraženi s kompetencami, ki jih študenti pridobijo s študijskim 
programom.« 
 
Tako bi lahko povzeli, kot je zapisano v knjigi Socialna integracija otrok s posebnimi 
potrebami (Schmidt 2001, str. 8), da je vključevanje otrok s posebnimi potrebami na področju 
vzgoje in izobraževanje razumljeno kot proces, »v katerem ima učenec možnosti za 
najugodnejši razvoj in napredek, katerega končni cilj je doseganje čim višje stopnje 
neodvisnosti in socialne integracije.« 
 
In kot piše Rutar (2010, str. 26):  
»Inkluzija ni le sodelovanje strokovnjakov, ki delajo v šolah, ni le druženje otrok z 
vrstniki, ni le interdisciplinarno timsko delo, temveč je tudi ustvarjanje novih okolij, ki 
niso nova le za učence s posebnimi potrebami, ampak so nova za vse udeležence. 
Inkluzija je učenje v najširšem in najboljšem pomenu besede. Je odpiranje do novega 
in drugačnega, je pospeševalnik sprememb in preobrazb – ne le ljudi, temveč tudi 
okolij. Pomembno je, da zajema učence in dijake, mlade ljudi, ki si ne želijo inkluzije 
le, ko so v šolah, temveč si jo želijo vsepovsod in v vseh starostnih obdobjih. Čisto 
preprosto zato lahko rečemo: inkluzija zajema vse vidike življenja ali pa sploh ni 
inkluzija«. 
3.2. Odnos do otrok s posebnimi potrebami 
 
Na tem mestu je potrebno izpostaviti opredelitev 4 diskurzov ukvarjanja z marginaliziranimi 
skupinami OPP, ki jih identificira Fulcher (1989 v Kroflič 2003, str. 27): medicinski diskurz, 
diskurz usmiljenja, diskurz dopustnosti (lay discourse) in diskurz pravic. Pri tem je diskurz 
interpretacija določenega pojava, ki opredeljuje strategije reševanja problemov in doseganja 






Ključni pojmi medicinskega diskurza so: (zdravstvena) poškodba, (funkcionalna) 
nesposobnost in (socialna) oviranost (prav tam). Na eni strani medicinski diskurz poveže 
zdravstveno poškodbo s funkcionalno nezmožnostjo, na drugi strani pa predpostavi, da samo 
zdravniki oziroma drugi specialisti kompetentno odločajo o tem, kaj je dobro za osebo s 
posebnimi potrebami. Tako se posamezniku s posebnimi potrebami odvzema ali bistveno 
zmanjšuje status avtonomne osebe (prav tam). 
 
Diskurz usmiljenja prevzema hierarhično strukturo politike ter ovira uveljavitev koncepta 
človekovih pravic in uporabnikovih potreb, saj etika usmiljenja opredeli osebe, ki so 
nesposobne, kot tiste, ki potrebujejo pomoč, kot objekt usmiljenja (Fulcher 1989 v prav tam). 
 
Diskurz dopustnosti ima značilnosti medicinskega diskurza in diskurza usmiljenja (Fulcher v 
Mitchell and Winslade 1997, str. 168). Hkrati v tem diskurzu zasledimo strah pred 
drugačnostjo, posebnimi potrebami, predsodke do OPP, nezadovoljstvo v smislu tega, da 
imajo osebe s posebnimi potrebami privilegije na vseh področjih. V praksi se kaže v tem, da 
se osebe s posebnimi potrebami v pogovoru obravnava, kot da ne razumejo stvari 
(»manjvredne«), v njihovi prisotnosti se jih obravnava, kot da niso zraven, obravnava se jih v 
smislu, da so zaradi posebnih potreb opravičeni odgovornosti (prav tam). 
 
Diskurz pravičnosti bi lahko označili kot najsodobnejši in najnaprednejši diskurz, ki opozarja 
na teme kot so samozaupanje, neodvisnost, potrošnikove pravice, koncepti diskriminacije, 
izključevanja in zatiranja (Kroflič 2003, str. 28). 
 
Glede na opisane diskurze Fulcher predlaga elemente novega diskurza, tj. pedagoškega 
diskurza (prav tam). V tem diskurzu so vsi otroci najprej učenci, ki si prizadevajo za 
doseganje znanja, učitelji pa naj bi jim pri tem pomagali. Za OPP to pomeni, da se je potrebno 







Podobno opisuje odnos do OPP tudi Opara (2005, str. 7‒10), pri čemer izhaja iz 
modernistične in postmodernistične teorije. Modernistična teorija razvije odnos do OPP v 
duhu potrebe po posebno usposobljenih strokovnjakih ter posebnih pogojih za vzgojo in 
izobraževanje, v ospredje je postavljena etika usmiljenja. Gre za medicinski diskurz, ki 
posameznika prepozna skozi poškodbo, funkcionalno nesposobnost in socialno oviranost. 
Diskurz je usmerjen v hibe, slabosti in nesposobnosti, kar se kaže v poimenovanju in nazivu 
»prizadeti«. Avtor ugotavlja da se je z razvojem novih vrednot in spoznanj oblikoval naziv 
»otroci in mladostniki z motnjami v telesnem in duševnem razvoju«, vendar se odnos ni 
spremenil (da potrebujejo vzgojo in izobraževanje v specializiranih institucijah z ustrezno 
specializiranimi strokovnjaki) (prav tam). 
 
Znotraj modernistične teorije so »prizadete« imeli za individualno in družbeno patologijo, ki 
so jih želeli čim točneje opredeliti z njihovo okvaro ali motnjo (Opara 2003, str. 37). Tako se 
je oblikoval koncept prizadetosti, ki pa je posledično že zaradi samih nazivov in dislokacije iz 
družbenega okolja to populacijo stigmatiziral. Na podlagi tega koncepta prizadetosti se je 
razvil sistem specializiranih institucij in strok, ki so se ukvarjale s tem delom populacije (prav 
tam).  
 
Postmodernistična teorija pa za razliko od modernistične spreminja pomen pedagoških 
standardov znanja ter vnaša etiko skrbi in etiko pravičnosti (prav tam). To pomeni, da v 
postmodernistični teoriji ni več v ospredju otrokova motnja in njegove nezmožnosti, ampak so 
v ospredju prilagoditve in iskanje vrste pomoči, tj. prilagoditve kurikula in učnih pristopov. 
Tako nova postmodernistična filozofija in teorija vzgoje in izobraževanja temeljita na novih 
vrednotah. V ospredje se kot univerzalna vrednota postavlja posameznik s svojimi pravicami. 
To pomeni, da ima vsak pravico biti individuum, ne glede na svoje lastnosti, potenciale ali 
drugačne značilnosti. Te pravice se kažejo kot univerzalni kriterij za presojanje razvitosti in 
demokratičnosti družbe (prav tam). 
 
S prenovo vzgoje in izobraževanja v Sloveniji je bil uveden tudi nov pojem, to je OPP (pred 





razvoju«), z namenom, da se odmakne pozornost od hibe, motnje in se usmeri v potrebe 
posameznika (Opara idr. 2010, str. 18). Posledično je bil z uvedbo novega pojma zajet večji 
del populacije, torej vsi, ki v procesu vzgoje in izobraževanja potrebujejo prilagoditve in 
pomoč (prav tam).  
 
Ta termin »otroci s posebnimi potrebami« so pred več kot tridesetimi leti vpeljali Angleži z 
namenom, da se spremeni pojmovanje te populacije in odnos do teh oseb (Opara 2003, str. 
39). Tako se je to poimenovanje hitro širilo, kar je ustrezalo potrebi po novi paradigmi in novi 
kulturi odnosa do teh oseb (prav tam). 
 
O ustreznosti termina je pisala tudi Lesar (2009, str. 26), ki navaja, da jezik odraža 
individualna dojemanja, prepričanja in razumevanja našega sveta, hkrati pa tudi močno vpliva 
na oblikovanje dojemanj, prepričanj in razumevanj delovanja sveta. Uporaba jezika ima lahko 
močen vpliv na družbene procese in tudi na oblikovanje človeških življenj (Christensen 
1996/2004 v prav tam). 
 
Pri razvijanju inkluzivnih šol moramo imeti pred očmi vse skupine učencev, ki so deležni 
izključevalnih praks na akademski in družbeni ravni, zato je nekoliko težje sprejeti pogosto 
uporabljene pojme, kot so zaostali, z motnjo, s primanjkljaji, s posebnimi potrebami, 
hendikepirani, ker so ti pojmi vezani le na takšno ali drugačno posebnost na individualni, 
razvojni oz. zdravstveni in funkcionalni ravni (Lesar 2009, str. 27). Avtorica se sprašuje kako 
poimenovati skupine učencev, ki so najpogosteje deležni izključevalnih praks, da jih z novim 
imenom ne bi postavili v položaj odvisnih in nezmožnih. Tako poda dve možnosti 
poimenovanja te skupine učencev. Prva možnost, ki jo ponudi, je, da jim lahko rečemo 
drugačni oz. različni učenci, vendar moramo vedeti, da smo si med seboj vsak po svoje 
različni oz. drugačni. Poleg tega so merila drugačnosti močno družbeno pogojena in zato tudi 
predstava o tem, kaj je »normalno«, ni nekaj stalnega, temveč nekaj relativnega (prav tam). 
Druga možnost poimenovanja teh raznolikih skupin učencev, ki so najpogosteje deležni 
izključevalnih praks v šolah, pa sta pojma posebnih in izjemnih učencev (prav tam, str. 28). 





Uporaba tega poimenovanja v vsakdanji govorici bi najbrž prispevala k bolj pozitivnim 
odnosom do teh učencev, vendar beseda semantično ne odraža skupne značilnosti teh učencev 
v šolskem okolju, tj. izkušnje takšnih ali drugačnih izključevanj (prav tam).Tako zaključi, da 
besedna zveza »pogosto izključeni učenci« najbolje zaobjame te različne skupine, ki so v 
preteklosti izkušali izključevalne prakse – in jih, v sicer nekoliko drugačni obliki, izkušajo še 
danes (prav tam). Pri razvijanju ideje inkluzije na širši institucionalni oz. sistemski ravni 
uporablja besedno zvezo »pogosto izključeni učenci« (prav tam, str. 29). 
 
Ne glede na pojmovanje skupine OPP pa se na področju vzgoje in izobraževanja srečujemo z 
dvema stališčema o klasifikaciji te skupine OPP (Opara idr. 2010, str. 17–18): 
 prvo podpira klasifikacijo v smislu zagotavljanja podpore otrokom s posebnimi 
potrebami; 
 drugo pa izključuje sistem klasifikacije, da bi bila diskriminacija otrok s posebnimi 
potrebami tako odpravljena. 
 
Prav tako se težave pojavijo zaradi neenotne opredelitve na ravni držav članic EU, kar 
pomeni, da gre za različne klasifikacije, znotraj katerih so uvrščeni otroci s posebnimi 
potrebami (prav tam). Klasifikacija OPP je pomembna, ker se uporablja kot način zbiranja 
podatkov in/ali kot orodje za razvoj politike, zakonodaje, diagnosticiranja in gradnje 
sistemskih rešitve za te posameznike (prav tam). 
 
Pomen nove paradigme je tudi v tem, da OPP prenehajo biti predmet specializiranih 
strokovnjakov in specializiranih institucij ter postanejo del celotne družbe (Opara 2003, str. 
40). Seveda pa specializirane institucije ostajajo oblika najbolj prilagojenega in strokovno 
kompetentnega dela za to populacijo, pri tem pa mora ta del šolstva biti del celotnega 
vzgojno-izobraževalnega sistema (prav tam). 
 
Jönssen (1993 v prav tam, str. 41) pravi, da je za uresničitev nove paradigme in novega 
koncepta vzgoje in izobraževanja OPP, potrebno upoštevati naslednje principe: 





 usmerjenost v posameznika; 
 odpravljanje fizičnih ovir; 
 decentralizacija sistema; 
 integracija; 
 zagotavljanja fleksibilnosti; 
 sodelovanje na vseh ravneh; 
 ustrezno usposabljanje učiteljev; 
 upoštevanje aktualnih ekonomskih, tehničnih, družbenih, kulturnih in političnih 
realnosti. 
 
Slabost ustreznega vključevanja OPP na vsa področja vzgoje in izobraževanja je, da v 
Sloveniji na nacionalni ravni ne obstaja enotno telo za področje vzgoje in izobraževanja OPP, 
kot je to v večini članic EU (npr. posebni oddelki v okviru ministrstev) (Opara idr. 2010, str. 
14–15). 
 
Lačen (2001, str. 9) v svojem delu opisuje odnos do oseb z motnjami v duševnem razvoju. 
Ker se diplomsko delo nanaša prav na to populacijo, je na tem mestu potrebno natančneje 
opisati odnos do te skupine. Avtor vidi odnos do te skupine populacije kot pomanjkljiv oz. 
krivičen, kadar se na eni strani ne upošteva njihove drugačnosti, na drugi strani pa se ne 
poskuša normalizirati njihovega življenja (prav tam). 
 
S sprejemanjem pozitivne zakonodaje (ki ne diskriminira ali izključuje OMDR), z razvojem 
sodobnih in humanih oblik življenja, šolanja in dela oseb z MDR, s postopnim razvijanjem 
najširše ozaveščenosti in spodbudnega odnosa večine ljudi do oseb z MDR se kaže, kot da 
želi razvita družba zahodne civilizacije odpraviti krivice, ki jih je povzročala tem osebam 
(prav tam). Spremenjen odnos do oseb z MDR se kaže v tem, da motnje ne razumemo kot 
nekaj absolutnega, dokončnega, ampak kot stanje, ki je odvisno od načina sodelovanja te 
populacije z vrstniki v svojem okolju. V nadaljevanju avtor našteje posledice takšnega odnosa 





 Osebe z MDR se vedno bolj vključujejo v okolje. Problem MDR ni v sami motnji, 
ampak v odnosu »zdravih« ljudi do oseb z MDR. »Zdravi« ljudje naredijo ta odnos 
dober ali slab; osebe z MDR so pri tem v podrejenem položaju. 
 Oseb z MDR ne vidimo kot bolnike, temveč kot enakovredne državljane. MDR 
pomeni samo znižanje intelektualne sposobnosti, vse druge kvalitete človeškega 
življenja ostajajo ohranjene. 
 Usmiljenje do oseb z MDR se zamenjuje s cenjeno družbeno vlogo. Vse moderne 
evropske reforme so zastavljene tako, da od vseh ljudi zahtevajo več, da jih postavljajo 
pred vse bolj zahtevne naloge. Vsakdo prispeva po svojih sposobnostih. 
 Osebe z MDR ne označujemo več z inteligenčnim kvocientom (IQ), temveč s 
funkcionalnimi opredelitvami. Človek reagira, misli, čustvuje kot funkcionalna celota 
– ne glede na svoje manjše ali večje intelektualne sposobnosti. 
 
MDR je seveda drugačnost in bo to tudi ostala, postala pa naj bi vsakdanjost (prav tam, str. 
15–16). Vsakdanjost pomeni pravico do izbire, pravica do izbire pomeni svobodo, svoboda pa 
je praviloma pogoj za kakovostno življenje. »Zdravi« ljudje si takšno življenje poskušamo 
oblikovati sami, osebe z MDR pa tega same ne morejo zaradi znižanih intelektualnih 
sposobnosti. Zato smo jim dolžni oblikovati takšne življenjske pogoje, da je njihovo življenje 
vredno osnovnega človeškega dostojanstva. Zaradi tega je sprejemanje in spoštovanje 
drugačnosti najvišja možna stopnja normalizacije in integracije oseb z MDR (prav tam). 
3.3. Primera dobre prakse vključevanja opp v sloveniji 
 
Eden takšnih dobrih primerov, ki se uveljavlja v praksi na področju vključevanja OPP, je 
mednarodni festival Igraj se z mano (Ideja ... 2016). Vodilno načelo festivala je že v samem 
nazivu: povezovanje skozi igro s svojimi aktivnostmi spodbuja inkluzijo med otroci, 
mladostniki in odraslimi osebami s posebnimi potrebami ter večinsko populacijo vseh 
generacij (prav tam). Festival Igraj se z mano pa poteka že od leta 2006 v okviru Centra 
Janeza Levca Ljubljana in Društva za kulturo inkluzije. To festivalsko dogajanje se je 





Kongresni trg, Cankarjev dom, Park Tivoli v Ljubljani, Trg svobode v Mariboru itd. Od leta 
2010 je festival je tudi mednaroden, saj ga vsako leto obiščejo tudi gostje iz tujine. V 
dejavnosti je vključenih veliko šol, zavodov, nevladnih organizacij in posameznikov kot tudi 
vseh drugih ljudi, ki se naključno znajdejo na posameznih dogodkih. V letu 2015 je v 
programu aktivno sodelovalo že kar 25.000 ljudi, med drugim kar 15.000 mladih, več kot 500 
ustanov in 3.000 strokovnjakov s področja vzgoje in izobraževanja iz Slovenije in tujine. 
(prav tam). 
 
Cilj festivala je spodbujanje aktivnega sodelovanja med otroki in mladostniki s posebnimi 
potrebami ter njihovimi vrstniki z značilnim razvojem skozi poučne in zabavne delavnice, 
kulturne aktivnosti, športne in družabne igre ter nastope skupin (Vizija in poslanstvo ... 2016). 
 
Prav tako želijo organizatorji s festivalom promovirati pravico do enakosti in nediskriminacije 
ter doseči obojestransko neposredno izkušnjo (diskriminiranih otrok, drugih mladostnikov in 
množice ljudi, ki se načrtno ali naključno udeležuje dogodkov na festivalu Igraj se z mano) 
(prav tam). Festival predstavlja izhodišče za neposredno promocijo, spodbujanje in krepitev 
inkluzivne kulture, ki jo vidimo kot edino možno, skozi različne oblike družabnega 
udejstvovanja ter spontanega druženja in ne skozi – predvsem za otroke z motnjami v 
duševnem razvoju – krivičen izobraževalni proces/sistem, kakršnega poznamo v Sloveniji 
(prav tam). 
 
Na Osnovni šoli IV Murska Sobota, ki je osnovna šola s prilagojenim programom, že 3. leto 
poteka športno druženje učencev osnovnih šol v Murski Soboti (OŠ I, OŠ II, OŠ III in OŠ 
IV), in sicer zato, da bi s takšnimi in podobnimi projekti ter aktivnostmi pripomogli k 
spremembi družbenega razumevanja drugačnosti. Osnovna ideja za izpeljavo tega projekta oz. 
dejavnosti izhaja iz strokovne literature o socialni integraciji kot eni izmed treh dimenzij 
inkluzije. Siperstein in Parker (2008 v Rovšek 2010, str. 15) navajata, da inkluzijo sestavljajo 
tri dimenzije: fizična, izobraževalna in socialna integracija. Fizično integracijo merimo po 
količini časa, ki ga v šoli OPP preživi z vrstniki z značilnim razvojem. Vloga izobraževalne 





tako dosegli čim večji napredek na akademskem področju. Socialno integracijo pa avtorja 
opredeljujeta kot raznovrstne aktivnosti v t. i. neakademskih okoljih, kjer lahko vsak sodeluje 
na sebi lasten način. Pri takih aktivnostih, kjer ni poražencev in zmagovalcev, prihaja do 
vzajemnega zadovoljstva vseh udeležencev. In prav to je ideja športnega druženja učencev iz 
vseh osnovnih šol v Murski Soboti. Seveda pa za uresničitev polnega medsebojnega 
zadovoljstva udeležencev, kot navaja Rovšek (2010, str. 16), ni dovolj le organizacija 
aktivnosti. Na uspešnost vpliva vsebina aktivnosti, pripravljenost otrok na srečanje, stališča 
učiteljev in okolje. Zato je športno druženje oblikovano po načinu združenega športa. To je 
športni program v specialni olimpijadi, katerega bistvo je, da v isti ekipi združuje osebe z 
motnjo v razvoju in osebe brez motenj v razvoju, ki so približno enakih sposobnosti in 
približno enake starosti. Tako so v športni dvorani OŠ III Murska Sobota postavljene različne 
postaje s športno-gibalnimi aktivnostmi, ki jih opravljajo vsi udeleženci. Seveda pa pri 
izvedbi pomagajo tudi dijaki srednjih šol iz okolice. Na koncu sledijo še zabava in ples ter 
sproščeno druženje vseh prisotnih. 
4. STALIŠČA 
 
Že iz naslova diplomskega dela izhaja, da se bomo ukvarjali s stališči učencev do OMDR, 
zato bomo na tem mestu opisali, kaj sploh so stališča in kakšen pomen imajo v našem 
življenju.  
4.1. Kaj so stališča 
 
S stališči se srečujemo vsak dan (Ule 2004, str. 115). Kot piše Musek (1997, str. 33), do 
pomembnih dogodkov, pojavov predmetov in oseb nimamo nevtralnega odnosa, kar pomeni, 
da jih ocenjujemo, vrednotimo, se za njih zavzemamo ali pa jih odklanjamo. Razni mediji, 
znanstveniki in strokovnjaki z različnih področij si skušajo z zbiranjem stališč, ki jih imajo 
ljudje, razložiti, zakaj in kakšen odnos imajo ljudje do določenih dejanj, oseb ipd. (Ule 2004, 
str. 115). S stališči se predvsem ukvarja socialna psihologija, ki nudi vrsto definicij, kaj sploh 





Allport (1954 v Rus 2004, str. 101) je definiral stališča »kot stanje mentalne in nevrološke 
pripravljenosti, organizirane kot izkušnjo, ki neposredno vpliva na posameznikove odgovore 
v zvezi objektom in situacijami, do katerih je v določenem odnosu.« V nadaljevanju Rus 
(prav tam, str. 101) piše, da je stališče odnos, ki ga ima posameznik do nekoga ali nečesa, in 
da ima vsako stališče svoj stališčni objekt. Seveda se stališče izoblikuje, ko je posameznik na 
nekoga ali nekaj pozoren, kar pomeni, da je stališčni objekt lahko samo nekaj, kar smo 
zaznali. 
 
Glede na to, da obstajajo različne opredelitve pojma stališča, pa vse te opredelitve poudarjajo 
naslednje značilnosti (Ule 2004, str. 117): 
 stališča so trajna duševna pripravljenost za določen način reagiranja, 
 stališča pridobivamo v procesih socializacije, 
 stališča imajo direktivni in dinamični vpliv na obnašanje, 
 stališča so integracija treh osnovnih duševnih funkcij: kognitivne, čustvene in 
aktivnostne.  
 
Avtorji (Musek 1997; Rus 2004; Ule 2004), ki se ukvarjajo s stališči, izpostavljajo, da ta 
vedno vsebujejo tri komponente: 
 Kognitivna ali spoznavna komponenta stališč zajema miselna prepričanja in 
vrednotenja v zvezi z objektom. Gre za vedenja, znanja, izkušnje, informacije, 
vrednostne sodbe in argumente v zvezi z objektom, dogodkom, osebo ali situacijo, o 
kateri oblikujemo stališče. Ali, povedano drugače, kognitivna komponenta zajema 
našo pozornost na stališčni objekt, zaznavo stališčnega objekta, znanje v zvezi 
stališčnim objektom in to, kar v zvezi s stališčnim objektom ohranimo v spominu. 
  Čustvena (evaluativna) komponenta stališč zajema čustveni odnos do objekta. To so 
pozitivna ali negativna občutja in ocenjevanja objektov stališč (kot so npr. simpatija, 
privlačnost, jeza, sovraštvo ipd.). 
 Aktivnostna (dinamična) ali akcijska komponenta stališč zajema pripravljenost, da 
ravnamo ustrezno. Je težnj, da človek deluje na določen način glede na objekt stališč 





Ule (2004, str. 120) zapiše, da stališča vplivajo na mentalno pripravljenost za določen način 
reagiranja, torej kako zaznavamo in doživljamo določene situacije in objekte, kako o njih 
mislimo in nanje čustveno reagiramo. Stališča usmerjajo tudi našo pozornost; vplivajo na to, 
da v množici dražljajev vidimo in izberemo tisto, kar je skladno z našimi stališči; delujejo na 
učenje in pomnjenje, kar pomeni, da se lažje učimo in si hitreje zapomnimo stvari, ki so v 
skladu z našimi stališči (prav tam). 
 
Zdi se nam pomembno, da enako kot avtorica Ule (2004, str. 119) na tem mestu izpostavimo 
nekatere pojme, ki jih lahko enačimo s stališči; pojmi so sicer sorodni, vendar niso enaki. Prvi 
takšen pojem, ki ga radi enačimo s stališči, je prepričanje, vendar je prepričanje zasnovano le 
na intelektualni komponenti, kar pomeni, da se sklicujemo na dejstva in argumente (prav 
tam). Naslednji sorodni pojem so mnenja, a mnenja so bolj specifična in lažje spremenljiva 
od stališč, pri tem pa mnenja predstavljajo konkretizacijo stališč (prav tam, str. 120). Stališča 
tudi dostikrat zamenjujemo s pojmom vrednote, vendar so vrednote ponavadi pozitivne, 
splošnejše od stališč in sestavljene iz vrste stališč (npr. vrednote so svoboda, človekove 
pravice, demokracija) (prav tam). 
 
V naslednjih dveh poglavjih bomo opisali še dva pojma, ki se pomembno povezujeta s 
stališči, to so stereotipi in predsodki. Menimo, da stereotipi in predsodki lahko vplivajo na 
oblikovanje razumevanja, sprejemanja in spoštovanja drugačnih (v našem primeru OMDR). 
4.2. Stereotipi 
 
Kot piše Ule (2004, str. 159):  
»Stereotipi pomenijo posploševanje delno točnih, vendar večinoma nepreverjenih, 
površnih sodb o človeku ali skupini ali skupnosti. Stereotipi so tipizirane sodbe, ki 
ravno zaradi svoje ohlapnosti in splošnosti ne ustrezajo stvarnosti. So sodbe o vseh, ki 
ne veljajo za nikogar. Veljajo za nespremenljive, toge, rigidne, izkrivljene predstave, 






Seveda pa si ne moremo predstavljati vsakodnevnega delovanja brez stereotipov, ker nam 
omogočajo prilagoditve na družbeno okolje; povedano drugače: gre za poenostavljanje in 
prilagajanje kompleksnih informacij (prav tam, str. 160). »Naloga stereotipov je, da poudarijo 
tipične in za nas pomembne poteze drugih.« Te poteze pa ne morejo veljati enako za vse, ki 
jih tako označimo (npr. če sprejmemo stereotip »Slovenci so pridni«, še ni nujno, da 
verjamemo, da so vsi Slovenci in Slovenke pridni) (prav tam). 
 
Pri stereotipih gre za to, da posameznike označimo z določenimi značilnostmi (gre za proces 
pripisovanja), ki se navezujejo na celotno družbeno skupino, pri čemer lahko pride do napak v 
pripisovanju (prav tam). Posledično se več ne ukvarjamo s tem, da bi posameznika bolje 
spoznali. To pomeni, da zaradi pripisovanja skupinskih lastnosti posamezniku, posameznika 
obravnavamo, kot da je bolj podoben članom svoje skupine in bolj različen od članov drugih 
skupin. Ob tem smo tudi nagnjeni k prepričanju, da je skupina, ki ji pripadamo, boljša od tiste 
skupine, ki ji ne pripadamo. Po drugi strani pa, čeprav pripisujemo posamezniku stereotipne 
lastnosti, še ne pomeni, da ne bomo upoštevali njegovih osebnostnih lastnosti, ki ga oblikujejo 
kot individuum (prav tam). 
 
Stereotipi so torej del družbene realnosti, hkrati pa nam zaradi poenostavljanja razumevanja in 
dojemanja posameznikov otežujejo zaznavanje te realnosti. So odporni na spremembe, vendar 
se tudi spreminjajo v odvisnosti od družbenega konteksta, kar pomeni, da se spreminjajo na 
skupinski ravni (če so medosebni, medskupinski odnosi nespremenjeni, ne moremo 
pričakovati sprememb v vsebini stereotipov) (prav tam, str. 163). 
 
Tajfel (1981 v prav tam, str. 163) je identificiral osnovne funkcije družbenih stereotipov: 
kognitivna (vpliv na tipizacijo in poenostavljanje predstav o svetu), motivacijska (vpliv na 
ohranjanje in reprezentiranje pomembnih družbenih vrednot), normativna (stereotipi 
pomagajo ustvarjati in ohranjati skupinske norme), razlagalna (predstavljajo razlage 
družbenih dogodkov in skupinskih aktivnosti) in razlikovalna funkcija (ohranjanje koristi 






Seveda imajo stereotipi tudi družbeno veljavnost, kar pomeni, da služijo političnim, 
družbenim in ideološkim namenom (prav tam). 
 
»Človekova kognicija ni nekaj povsem individualnega, zasebnega, nedovzetnega za 
skupinske vplive, družbene norme, vrednote. Človekovo kognitivno delovanje je vselej 
posredovano z družbenim kontekstom, v katerem sodeluje« (prav tam, str. 164). 
 
Spodnja tabela, prevzeta iz Jurišić (2016), prikazuje napačna/neustrezna prepričanja o 
motnjah v duševnem razvoju, ki lahko vodijo v oblikovanje stereotipov: 
 
Tabela 1: Napačna/ustrezna prepričanja o motnjah v duševnem razvoju (Jurišić 2016) 
NE DRŽI DRŽI 
Otrok, ki je bil enkrat ocenjen kot otrok z motnjo 
v duševnem razvoju, sodi v enako skupino oseb z 
motnjo v duševnem razvoju vse življenje. 
Stopnja motnje v duševnem razvoju ni enaka vse 
življenje, to še posebno velja za predšolske otroke 
in otroke z lažjo motnjo v duševnem razvoju. To 
je tudi eden od razlogov, da je preverjanje 
ustreznosti usmeritve v program treba preveriti 
najmanj vsaka tri leta. Nekateri otroci z lažjo 
motnjo v duševnem razvoju v predšolskem 
obdobju pozneje niso več v tej skupini – lahko so 
v skupini otrok brez motnje; drugi pa so lahko 
pozneje tudi v skupini otrok z zmerno motnjo v 
duševnem razvoju. 
Oseba, ki doseže pri testu inteligentnosti nizek 
rezultat (nižji IQ), je zagotovo oseba z motnjo v 
duševnem razvoju. 
Nizek rezultat pri inteligenčnem testu je zgolj 
eden od dejavnikov ugotavljanja motenj v 
duševnem razvoju. Zelo pomembno je tudi 
prilagojeno vedenje v vsakodnevnem življenju. 
Otroci z Downovim sindromom so vedno veseli, 
prijazni in družabni. Ti otroci imajo vedno tudi 
zmerno motnjo v duševnem razvoju. 
To je pretirana trditev. Drži sicer, da so večinoma 
zadovoljni in družabni, pretirano pa bi bilo trditi, 
da so v tem pomenu drugačni od drugih ljudi. 
Večina otrok z Downovim sindrom ima motnjo v 
duševnem razvoju, ki pa ni nujno zmerna, lahko 
je tudi težja in težka. Prav tako imajo lahko 






Brati, pisati in računati se učijo samo otroci z 
lažjo motnjo v duševnem razvoju v programu z 
nižjim izobrazbenim standardom (OŠPP). Otrok z 
zmerno in težjo motnjo v duševnem razvoju tega 
ne poučujemo, ker to ni del posebnega programa. 
Nikakor ne drži. Vse otroke z motnjo v duševnem 
razvoju učimo brati, pisati in računati. Mnogi 
otroci z zmerno motnjo se lahko naučijo brati z 
razumevanjem in lahko pisno izrazijo to, kar 
želijo. Nekateri otroci s težjo motnjo se naučijo 
zgolj prepoznati nekatere napise iz okolja in svoje 
ime. 
Večino oseb z motnjo v duševnem razvoju 
odkrijejo in diagnosticirajo že v zgodnjem 
otroštvu. 
Ni res, ker ima večina oseb z motnjo v duševnem 
razvoju lažjo motnjo v duševnem razvoju. Teh 
pogosto ne odkrijemo že v zgodnjem otroštvu. 
Večina otrok z motnjo v duševnem razvoju ima 
drugačno zunanjost kot povprečni otroci – 
prepoznamo jih lahko že po videzu. 
Nikakor ne drži, saj po zunanjosti ne moremo 
oceniti sposobnosti ljudi. Nekatere osebe z 
motnjo v duševnem razvoju se sploh ne 
razlikujejo po zunanjosti. Nekatere osebe, ki so 
po zunanjosti zelo drugačne, pa nimajo motnje v 
duševnem razvoju. 
Z vztrajnostjo in ustrezno pomočjo lahko osebe z 
motnjo v duševnem razvoju dosežejo popolnoma 
enake rezultate v šoli in poklicu kot povprečne 
osebe. 
Motnja v duševnem razvoju ni izraz lenobe, 
pomanjkanja vztrajnosti ali neustreznih oblik 
pomoči. To je motnja, za katero je značilna 
pomembna omejitev tako intelektualnega 
delovanja kot prilagojenega vedenja. Zato 
potrebuje oseba z MDR več pomoči, da bi 
uresničila svoje potenciale in dosegla realne cilje. 
Odrasli z motnjo v duševnem razvoju nimajo 
volilne pravice. 
Po novi zakonodaji imajo tudi te osebe volilno 
pravico. 
Odrasle osebe z motnjo v duševnem razvoju so 
pri vseh dejavnostih manj uspešne od povprečnih 
ljudi in pri vseh opravilih potrebujejo pomoč. 
Odrasle osebe z lažjo motnjo v duševnem razvoju 
večinoma živijo popolnoma samostojno življenje 
(večina jih ima otroke, družino, službo, vozniški 
izpit in podobno). Tudi odrasle osebe z zmerno 
motnjo v duševnem razvoju lahko nekatera 
opravila naredijo mnogo bolje od povprečnih 
odraslih. Pogosto so to nekatera ročna opravila, ki 
so jih dolgo urile (npr. nekatere lahko izdelujejo 
celo idrijske čipke). 
Večinoma zelo dobro poznamo vzrok za nastanek 
motnje v duševnem razvoju. 
Večinoma (to še posebno velja za lažjo motnjo v 







Predsodki se kažejo v nespoštljivem, nestrpnem, ponižujočem in prezirljivem odnosu do 
drugih in drugačnih (Ule 2004, str. 165). 
 
Rot (1977 v prav tam, str. 166) definira predsodke kot »stališča, ki niso upravičena, 
argumentirana in preverjena, a jih spremljajo močna čustva in so odporna na spremembe«. 
Glede na to so predsodki lahko pozitivni ali negativni, vendar največkrat povzročijo negativno 
popačenje objekta in selektivno pozornost opazovalca (opazovalec je pozoren na vedenja 
drugih oseb/skupin, ki so v skladu z njegovimi predsodki o tej osebi ali skupini). Eden izmed 
negativnih učinkov predsodkov je poistovetenje posameznika, na katerega se nanaša 
predsodek, z vsebino predsodka. Pride do »samouresničujoče se napovedi«, kar pomeni, da 
posameznik, na katerega se nanašajo predsodki, s svojim obnašanjem opravičuje te predsodke 
(prav tam). 
 
Sestavljajo jih, prav tako kot stališča, tri komponente: kognitivna, čustvena in konativna (prav 
tam). 
 
Predsodki so torej kognitivne strukture v zavesti posameznika, prav tako pa so tudi stvar 
skupin in družb. Glavni kognitivni procesi v razvoju predsodkov so (prav tam, str. 169): 
 generalizacija – pripisovanje lastnosti drugemu na osnovi kakšne ključne informacije; 
 diferenciacija – povečevanje razlik med seboj in drugimi na podlagi pripisovanji 
različnih lastnosti drugemu; 
 identifikacija –  uvrščanje in identificiranje posameznikov z njihovo skupinsko 
pripadnostjo; 
 vrednotenje – prirejanje vrednostnih sodb kategorijam ljudi. 
 
Bergler (1984 v prav tam, str. 169–170) pa navaja naslednje kognitivne značilnosti 
predsodkov: 





 strukturiranost – kategorizacije in predsodki se izoblikujejo na podlagi združevanja in 
razlikovanja na različnih ravneh abstrakcije (Slovenci, nadkategorija je 
Srednjeevropejci, podkategorija so pa Gorenjci, Štajerci ...); 
 skupinska specifičnost – predsodki so lahko skupni večjemu številu ljudi, skupini; 
 stabilnost – predsodki so odporni na spremembe, kar pa ne pomeni, da se ne 
spreminjajo; tisti predsodki, ki so človeku »osebnostno blizu«, so manj stabilni in so 
časovno omejeni; 
 splošnost – ali so predsodki tako splošen pojav, da se nanašajo na več skupin ali na 
čisto določene skupine (nekatere teorije trdijo, da se lahko posplošujejo, nekatere pa, 
da do posploševanja pride le ob podpori ideoloških dejavnikov). Gre za vprašanje, če 
ga umestimo v našo temo, ali posameznik, ki na primer sovraži OPP, sovraži tudi vse 
ostale manjšinske skupine otrok (Rome, socialno ogrožene, istospolno usmerjene 
ipd.), ki se razlikujejo od dominantne skupine, iz katere izhaja posameznik?  
 
Kot piše Ule (prav tam, str. 170) je osnovni mehanizem za oblikovanje predsodkov 
kategorizacija objektov. Gre za proces socialne kategorizacije, kar pomeni, da informacije o 
socialnih stanjih stvari sprejmemo in predelamo, tako da poudarimo določene značilnosti 
socialnih stanj in te posplošimo v stereotipne zaznave in sodbe. 
 
Razlog, zakaj prihaja do procesa kategorizacije objektov, je, da smo dnevno izpostavljeni 
veliki množici informacij iz okolja in brez tega procesa bi se kognitivno zadušili (prav tam, 
str. 171). A ko se te socialne kategorizacije povežejo s prevladujočimi socialnimi 
reprezentacijami (so izraz psiholoških, socialnih ali ekonomskih interesov vplivnih družbenih 
skupin), se kategorizacije spremenijo v posplošena stališča in v predsodke (prav tam). 
 
Temeljna napaka pripisovanja je prav tako eden od načinov delovanja predsodkov (prav tam). 
To pomeni, da si vedenje članov drugih skupin raje razlagamo z notranjimi (osebnostne 
značilnosti, »narava« človeka) kot zunanjimi (vpliv okoliščin in drugih zunanjih dejavnikov) 





zunanjih dejavnikov. Tej napaki pripisovanja najbolj podlegajo člani dominantnih, večinskih 
skupin, kjer se lahko oblikujejo naslednji tipi občutkov in sodb: 
 občutek superiornosti, večvrednosti; 
 občutek, da so manjšinske skupine manjvredne; 
 prepričanje, da ima dominantna skupina pravico do moči, privilegijev, statusa; 
 strah, da manjšinska skupina ogroža moč, privilegije, status dominante skupine 
(Blumer 1973, prav tam, str. 172–173). 
 
Pogoje za nastanek predsodkov Ule (prav tam, str. 174) deli na širše, makrosocialne pogoje in 
individualne, mikrosocialne pogoje. Pri makrosocialnih pogojih ločimo ekonomsko-politične 
(gre za vpliv spremenjene družbene strukture na oblikovanje predsodkov) in kulturno-
normativne (največji vpliv na oblikovanje predsodkov imajo takrat, ko jih opravičujejo 
utrjene norme in kulturni vzorci obnašanja, npr. »rasistične države« različno vrednotijo 
pripadnike različnih ras) pogoje. Mikrosocialni pogoji pa se nanašajo predvsem na razvoj 
človeka v družini in drugih skupinah, v katerih živi (prav tam). Tajfel (1975 v prav tam) 
ugotavlja, da ima veliko predsodkov izvor v zgodnjem otroštvu, ko pod vplivom staršev in 
drugih avtoritet sprejemamo prve močno posplošene sodbe o družbi in svetu okrog sebe. V 
obdobju otroštva tako nastanejo primarne kategorizacije, ki so podlaga za nastanek 
predsodkov. 
 
Družina velja za bistven socializacijski model pri nastajanju predsodkov, saj se starši kažejo 
kot model, po katerem otroci oblikujejo lastno obnašanje (Adorno idr. 1950 v Ule 2004, str. 
175). Tudi šola kot sekundarna skupina v procesu socializacije bistveno vpliva na nastanek 
predsodkov (predvsem s prikritim  kurikulom) (prav tam). Lahko pa omogoča obrambo pred 
predsodki s posredovanjem znanja, razširjanjem vednosti in demokratično organizacijo 
življenja v šoli (Bergler 1984 v prav tam). 
 
»Situacije, v katerih nastajajo otrokova primarna vrednotenja, so enostavne, vsakdanje 
in konkretne. [...] Otroci si ustvarjajo določeno podobo o drugih in o sebi, ki je 





vrednotenja, ki jih poenostavljena sprejemajo seveda od odraslih, zlasti od staršev, 
toliko močneje kasneje delujejo na kognitivni razvoj človeka.« (Prav tam, str. 176)  
 
Potrebno je opozoriti, da predsodki predstavljajo pripravljenost na obnašanje, kar še ne 
pomeni, da bomo te predsodke vnesli v obnašanje. Tako Allport (1954 v prav tam, str. 181) 
razlikuje pet stopenj izražanja predsodkov v vedenju človeka in skupin: 
 Opravljanje, kar pomeni, da gre za določene antipatije v odnosu do drugih skupin. 
 Izogibanje se izraža v ustvarjanju socialne distance do pripadnikov drugih skupin. 
 Diskriminacija je neposredno usmerjena proti pripadnikom drugih skupin. Kaže se v 
preprečevanju dostopa ogroženih skupin do občih dobrin kot npr. neenake možnosti 
šolanja. 
 Nasilje pomeni ogroženost fizične integritete ljudi oz. onemogočeno normalno 
življenje ogroženih manjšinskih skupin. 
 Genocid pa se kaže v fizičnem preganjanju, iztrebljanju celih skupin, manjšin, 
narodov. 
4.4. Oblikovanje in spreminjanje stališč, stereotipov in predsodkov 
 
Ker so stališča zelo pomemben del nas, gre za naš odnos do objektov, situacij, ljudi, se 
postavlja vprašanje, kako se stališča sploh oblikujejo in ali jih je mogoče spreminjati ter kako. 
Odgovore na ta vprašanja podaja Ule (2004, str. 122), ki piše, da za stališča ni nobenih 
bioloških predispozicij, ampak so družbeno pridobljene strukture, ki jih oblikujemo in 
spreminjamo vse življenje. Sprejemamo in oblikujemo jih skupaj s sprejemanjem družbenega 
znanja, izkušenj in norm iz okolja (prav tam). 
 
Na spreminjanje stališč vpliva tudi karakteristika stališč, tj. ekstremnost stališč (bolj so 
stališča ekstremna, teže jih je spremeniti), kompleksnost stališč (enako kot ekstremnost 
stališč, je kompleksnost odporna na spremembe) in usklajenost stališč (Ule 2009, str. 134). 
Stališča se spreminjajo v intenziteti (od manj k bolj ekstremnim in obratno) in v smeri (od 





Opozoriti velja, da se sprememba v pozitivno smer zgodi le pri ljudeh, ki so do predmeta 
stališč nevtralni oziroma naravnani pozitivno (Sherif 1984 v prav tam). Če objekta/subjekta 
izrecno ne maramo in smo do njega odklonilni, lahko pogostejši stik že tako negativno 
stališče le še poglobi. Poskus spremembe negativnega stališča, ki je kompleksno in usklajeno 
z drugimi podobnimi stališči, ki jih ima določen posameznik, lahko izzove učinek bumeranga. 
V tem primeru pride do nasprotnega učinka – do okrepitve stališča – namesto do spremembe. 
Tega se je pomembno zavedati predvsem pri usposabljanjih, ki naj bi spreminjala negativna 
stališča in predsodke, saj lahko poskus spremembe določenega ekstremnega stališča privede 
do nasprotnega učinka od želenega (prav tam). 
 
Na oblikovanje in spreminjanje stališč pa najpomembneje vplivajo naslednji dejavniki (Ule 
2004, str. 123): 
 skupinska pripadnost; 
 informacije in znanja;  
 osebnostne značilnosti.  
 
Eden izmed dejavnikov, ki najpomembneje vpliva na oblikovanje in spreminjanje stališč, je 
torej skupinska pripadnost, ki vpliva na oblikovanje stališč s skupnim vrednotnim sistemom 
skupine, z dajanjem socialne podpore posameznikom v skupini, s sankcioniranjem 
(nagrajevanje in kaznovanje), z izborom in cenzuro informacij (prav tam). Pomembno vlogo 
pri oblikovanju stališč imajo primarne skupine (družina, vrstniške skupine), ker se v njih 
spletejo čustvene vezi in imajo zato močen vpliv na posameznika. Primarna skupina je lahko 
hkrati tudi identifikacijska referenčna skupina (skupina, katere vrednostni sistem človek 
najbolj sprejema in se z njim identificira), ni pa to nujno (prav tam).  
 
Različne raziskave kažejo, da je oblikovanje stališč članov ene skupine do članov drugih 
skupin odvisno od aktivnega sodelovanja članov skupin v znotrajskupinskih in medskupinskih 
interakcijah (prav tam, str. 125). Tudi marginalne skupine lahko vplivajo na stališča večinske 
kulture določene skupnosti. Poznamo pa tudi poseben primer spreminjanja stališč, gre za 





strategijo, ki meji na »pranje možganov« (gre za religiozne in politične spreobrnitve) (prav 
tam). 
 
Na tem mestu je potrebno še opisati pomen osebnega stika, ki ga poudarja tudi ena najbolj 
uveljavljenih strategij za izboljševanje medosebnih odnosov, tj. hipoteza stika – to pomeni, da 
se napetosti in odnosi med različnimi skupinami izboljšajo, če so v medsebojnem stiku (prav 
tam, str. 192). Predpostavka te hipoteze, je da boljše poznavanje resničnega življenja in 
stvarnih problemov obeh skupin privede do bolj racionalnih, utemeljenih in pravičnih stališč 
ljudi do tuje in lastne skupine (prav tam). Vendar so rezultati večletnih preučevanj učinkov te 
strategije pokazali, da je do pozitivnih učinkov prišlo le, če je imela strategija močno 
družbeno in institucionalno podporo, ki je zviševala družbeni pomen ter veljavo strpnosti in 
sodelovanja (Brown 1995 v prav tam). Za osnovni problem se je izkazalo, da ljudje 
spremenijo stališča (na boljše) do drugih ljudi iz drugih skupin, vendar teh stališč niso 
pripravljeni posplošiti na celotne skupine (prav tam). 
 
Naslednji dejavnik so informacije in znanja, ki jih pridobimo predvsem iz medijev in v 
izobraževalnih institucijah. Obstajajo tudi situacije, kot piše Ule (prav tam, str. 126), s 
katerimi nismo nikoli prišli v neposreden stik. Stališča o teh situacijah si izoblikujemo tako, 
da sprejmemo izkušnjo svojih znancev, prijateljev za svojo. Informacije pri oblikovanju teh 
stališč (»stališča iz druge roke«) imajo pomembno vlogo tam, kjer ne moremo pridobiti 
neposredne izkušnje zaradi časovne ali prostorske oddaljenosti dogodka ali objekta.  
 
Že analiziranje vzrokov za določena stališča lahko vodi do spremembe stališč, še posebno, 
kadar imajo ljudje o predmetu stališč premalo znanja (Maio in Haddock 2010 v Rebolj 2014, 
str. 84). Novo znanje in zavedanje o tem, da smo imeli negativno stališče do nečesa, česar v 
resnici sploh nismo poznali, lahko povzroči neskladje med že obstoječimi stališči, kar vodi do 
konflikta med starim in novim stališčem. Ker je to stanje za posameznika boleče, nujno sledi 
sprememba. Novo znanje lahko povzroči nastanek nove sodbe o predmetu stališč ali pa 
preoblikuje staro – če se nova predstava sklada z obstoječim stališčem (v tem primeru ga 





neravnotežje, napetost delujejo kot motivacija, kot spodbuda za spremembe, za oblikovanje 
novih stališč (prav tam). 
 
Prav tako vplivajo na oblikovanje in spreminjanje stališč osebnostne značilnosti, kot so 
izkušnje, samopodoba, potrebe in želje (Ule 2004, str. 125). Neposredne izkušnje so 
najenostavnejša oblika pridobivanja in spreminjanja stališč, ki so pojasnjene s pogojevanjem: 
če smo dalj časa izpostavljeni podobnim situacijam, težimo k stališčem, ki so skladna z 
odzivom na te situacije. Takšna stališča vplivajo na vedenje tako, da se ohranjajo podobni 
odzivi na podobne situacije. Bolj kompleksen proces, s katerim psihologija razloži vpliv 
izkušenj, pa je učenje po modelu, kar pomeni, da se pri oblikovanju in spreminjanju stališč 
pogosto ravnamo po tem, kako se vedejo tiste osebe, ki so nam vzor, avtoriteta ali so za nas 
kako drugače pomembne. Pri tem na nas vplivajo pozitivna poplačila ali negativne sankcije 
(prav tam, str. 126). 
 
Na tem mestu je potrebno opisati še, kakšen vpliv ima prepričevanje na oblikovanje stališč 
(prav tam, str. 127). Prepričevanje je namerno govorjenje, s katerim skušamo vplivati na 
prepričanja, stališča ali dejanja poslušalca. Na smer izbire razlage – ali gre za središčno smer 
(rezultat racionalnega razmisleka) ali za stransko smer razlage (enostavnejše je spremeniti 
stališče, kot pa se s premislekom prebiti do lastnega stališča) –, po kateri skušamo 
izoblikovati stališča, vpliva (prav tam): 
 predvsem, kako pomemben se nam zdi problem, predmet stališč (če je problem 
pomemben za nas, se ne pustimo pasivno prepričati, ampak se ga aktivno lotevamo);  
 količina informacij, ki nam je ponujena: ko nimamo še nobenih informacij, je za 
oblikovanje stališč pomembna vsaka nova informacija;  
 spomin – če imamo do nečesa negativen odnos, potem bomo tudi iz spomina potegnili 
same negativne dogodke, izkušnje, občutke, misli o tem, in obratno. 
 
V nadaljevanju avtorica piše, da gre pri prepričevanju za motiviranje nekoga skozi 
komunikacijo, da bi spremenil svoja prepričanja, stališča, vedenja, pri čemer se pušča človeku 





4.5. Merjenje stališč 
 
V psihologiji so razvili posebne metode za merjenje stališč – gre za lestvice stališč, s katerimi 
ugotavljamo stališča posameznikov ali skupin. Poznamo Thurstonovo, Likertovo, 
Guttmanovo in kombinirano metodo (Musek 1997; Rus 2004). Vsem lestvicam stališč je 
skupno: 
 da je najprej potrebno jasno, enoznačno definirati objekt stališč; 
 da vsaka lestvica stališč vključuje način, na katerega se izraža odnos do objekta stališč 
(stopnja strinjanja, ocenjevanje vsebine z različnimi ocenjevalnimi lestvicami itd.); 
 da so trditve oblikovane tako, da so prilagojene izobrazbenim in kulturnim 
značilnostim preizkušancev (Rus 2004, str. 103). 
 
V nadaljevanju bomo opisali glavne faze lestvice stališč Likertovega tipa (Sagadin 1993, str. 
177): 
 opredeljevanje predmeta merjenja; 
 zbiranje večjega števila izjav (črpamo iz knjig, revij, razgovorov z ljudmi), ki izražajo 
stališče o tistem, o čemer želimo raziskati stališča neke populacije; 
 preizkušanje in selekcioniranje izjav; 
 sestavljanje končne oblike lestvice.  
 
Sagadin (prav tam, str. 176) vidi postopke za merjenje stališč kot del merskih postopkov, ki 
jih mora pedagogika razvijati za svoje potrebe. Navaja, da se namerni in nenamerni vzgojni 
vplivi kažejo med drugim tudi v raznih stališčih, ki so lahko po smeri pozitivna ali negativna 
(za ali proti, soglaša ali ne soglaša), po stopnji pa lahko variirajo od popolnega soglašanja do 
popolnega nesoglašanja z nečim. V raziskavah, kjer se ukvarjamo s stališči, ne uporabljamo 
vedno posebnih lestvic stališč; stališča oseb lahko ugotavljamo tudi z anketo in intervjujem. 
Tako osebam zastavimo vprašanja, ki se nanašajo na ustrezno stališče, in iz njihovih 
odgovorov ugotavljamo, koliko jih ima táko ali drugačno stališče. Odgovore analiziramo od 
vprašanja do vprašanja, lahko jih med seboj primerjamo ipd. (prav tam). Tako smo tudi sami 





petstopenjsko lestvico stališč. Kadar pa imamo namen, da bi odgovore vsakega posameznika 
na različna vprašanja na kak poseben način kombinirali in tako dobili mero za njegovo 
celotno stališče o tistem, na kar se vprašanja nanašajo, uporabimo ustrezno metodo skaliranja 
stališč (prav tam). 
5. SKLEPNE UGOTOVITVE TEORETIČNEGA DELA 
 
Osnovna ideja inkluzije je, da lahko šola s spreminjanjem obstoječih in ustaljenih načinov 
delovanja omogoči večjo vključenost in participacijo doslej izključenih manjšinskih skupin 
(Lesar 2013, str. 84). Pri tem je pri udejanjanju ideje inkluzije pomemben kazalnik tudi 
družbena sprejetost oz. občutek pripadnosti in sprejetosti. To pomeni, da bi se šole morale 
prilagajati raznolikosti svojih učencev. Tako bi bilo potrebno v prihodnje pri oblikovanju 
inkluzivno naravnane šole upoštevati različne koncepte pravičnosti (koncept porazdelitve, 
koncept pripoznanja, koncept zastopanosti) in pa različne etične teorije (etika skrbi, 
komunitarna etika). Pri tem ne smemo zanemariti vplivov razredne (šolske) skupnosti in 
premisliti moramo o oblikovanju kulture šole (prav tam, str. 85–87). 
 
Tako odločitev za razvijanje šol v smeri večje inkluzivnosti pomeni velik zalogaj ne samo za 
(osnovno) šolo, temveč za celoten vzgojno-izobraževalni sistem, prav tako pa ne vključuje le 
OPP, ampak vse učence, ki so (bili) deležni izključevanja iz kurikula in/ali socialne 
participacije (Lesar 2009, str. 138). Gre za ponovno oblikovanje temeljnih ciljev šolanja in v 
tem smislu v odnosu specializiranih in rednih šol ter za vidik inkluzivnega šolanja na 
sekundarni in terciarni ravni. Prav tako gre za družbeni vidik udejanjanja inkluzivnosti, torej 
za prepoznavnost in spoštovanje drugačnosti marginaliziranih skupin v slovenski družbi 
nasploh (prav tam). 
 
Pri uveljavljanju inkluzije v šolski praksi imajo pomembno vlogo tudi stališča vseh na šoli 
(vseh zaposlenih in učencev), o čemer piše tudi Rebolj (2014, str. 79), ki se sicer v prispevku 






Kot piše, je glavni izvor za pojav negativnih stališč in predsodkov, ki se kažejo v odrekanju 
temeljnih pravic in se izražajo kot različni načini izključevanja, segregacije in diskriminacije, 
v načinu, kako so posebne potrebe reprezentirane in razumljene v družbi (prav tam). Na 
odnos, ki ga ljudje dejansko imajo drug do drugega, vpliva predvsem to, ali druge dojemajo 
kot predstavnike iste skupine.  
 
Tako hendikepirane osebe ali kakorkoli drugačne osebe (v našem primeru otroci z motnjami v 
duševnem razvoju) zaradi drugačnosti prevzamejo vlogo »drugega« in »tujega«, to pa s sabo 
prinese tudi odnos, ki ga imamo do njih, ter stališča, predsodke, stereotipe in prepričanja o 
»drugih« in »tujih« (prav tam). 
 
Raziskave kažejo, da do objektov ali subjektov, s katerimi smo več v stiku oziroma jih bolj 
pogosto srečujemo, gojimo bolj pozitivna stališča (Zajonc 1968 v prav tam, str. 82). Kar 
pomeni, da so nam znane stvari bolj všeč, neznane pa manj oziroma smo do njih bolj 
skeptični in previdni. Če je nekaj očem skrito, obstaja velika verjetnost, da bo prva reakcija ob 
stiku z neznanim (oziroma drugim) negativna. Osebe s posebnimi potrebami so bile dolgo 
časa očem javnosti skrite, zaprte v posebnih šolah, zavodih in drugih institucijah. Šele v 
zadnjem času se model posebnega šolanja opušča in uveljavlja se težnja po integraciji in 
inkluziji (prav tam).  
 
Proces spreminjanja stališč je dolgotrajen, lotiti se ga je treba postopoma in premišljeno, 
zavedati se je treba, da je stališče nastajalo v procesu socializacije in se zato ne more 
spremeniti v trenutku (prav tam, str. 85). Vendar so negativna stališča tista, na katera moramo 
opozarjati in za katera si prizadevamo, da bi jih spremenili, kar pa je bistveno teže kot 
negovati pozitivna stališča. Prvi pogoj za spremembo pa je, da se jih zavemo in jih opazimo. 
 
To pomeni, da se zavedamo, da so potrebe otrok z motnjo v duševnem razvoju enake kot pri 
drugih (Barič 2009, str. 19). Posebnost se kaže le v njihovi ranljivosti zaradi nižjih 
kognitivnih sposobnosti in pomanjkljivih socialnih veščin. Kljub temu pa za njih veljajo 





predvsem odsev odzivanja okolice na osebe z motnjo v duševnem razvoju. Zato naj bo osnova 
vsakega pristopa do oseb z motnjo v duševnem razvoju: dostojanstvo, spoštovanje, čustveno 



























III EMPIRIČNI DEL 
6. OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
6.1. Namen raziskave 
 
V delu Analiza vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami v Sloveniji,  avtorji 
ugotavljajo, da se odnos do šibkih, marginaliziranih in tudi sicer deprivilegiranih skupin v 
zadnjih letih spreminja, kar se kaže v številnih mednarodnih dokumentih in v postmoderni 
družbi nasploh (Opara idr. 2010, str. 5). Tako je na področju vzgoje in izobraževanja večja 
skrb usmerjena v skupino OPP. Ta odnos do skupine OPP se na področju vzgoje in 
izobraževanja spreminja skupaj z idejo in konceptom integracije in inkluzije (prav tam).  
 
V množici opredelitev, kaj pomeni integracija in kaj inkluzija, smo se odločili za opredelitvi, 
ki ju navaja Resman (2003, str. 69), in sicer, da gre za dve stopnji v isti ravnini vzgojno-
izobraževalnih prizadevanj. Tako je integracija le ena od stopenj uresničevanja vzgojno-
izobraževalnih prizadevanj, kjer gre v prvi vrsti  za fizično vključevanje OPP v redne OŠ. Pri 
inkluziji pa ne gre samo za prilagajanje OPP ampak si v okviru te prizadevamo, kot zapiše 
Resman, »[...] za sobivanje učencev različnih kulturno-socialnih, telesnih in intelektualnih 
zmožnostih« (prav tam). Tako inkluzija zagovarja pravičen skupni šolski sistem, ki mu 
pripadajo vsi, tudi OPP. Prvo načelo na področju vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi 
potrebami pravi, da je potrebno zagotoviti enake možnosti s hkratnim upoštevanjem 
različnosti otrok (Opara idr. 2010, str. 6).  
 
V naši raziskavi smo se spraševali, kako razmišljajo učenci o otrocih z motnjami v duševnem 
razvoju (ki spadajo v skupino OPP), ali jih sprejemajo kot sebi enake (kot posameznike, ki so 
v prvi vrsti učenci kot oni sami) in ali so strpni do njih. Skozi pregled strokovne literature smo 
ugotovili, da so lahko eden od pokazateljev uresničevanja inkluzije stališča večinske 
populacije do skupine OMDR, saj so stališča učencev in vseh strokovnih delavcev šole eden 
ključnih dejavnikov uresničevanja inkluzije. Rebolj (2014, str. 76) zapiše, da na uspešno 





oseb s posebnimi potrebami, ki spodbujajo uspešno inkluzijo v izobraževalno okolje oziroma 
jo ovirajo.  
 
V raziskavi smo se torej spraševali, kakšna so stališča učencev 9. razreda osnovnih šol v 
Pomurju do OMDR. Ker stališča usmerjajo naše delovanje v svetu in so med drugim ključna 
tudi za izoblikovanje predstav o nas samih, o drugih osebah in raznih vidikih družbene 
stvarnosti (Ule 2004, str. 115), nas bo najprej zanimalo, kako anketirani učenci razumejo 
pojem »otroci z motnjami v duševnem razvoju« in kakšna stališča imajo do otrok z motnjami 
v duševnem razvoju, ki spadajo v skupino otrok s posebnimi potrebami.  
 
Kot piše Ule (2004, str. 122), so stališča socialno pridobljene strukture in pomemben rezultat 
socialne konstrukcije subjekta, saj jih sprejemamo in oblikujemo skupaj s sprejemanjem 
socialnega znanja, izkušenj in norm iz okolja. 
 
Ker obstaja možnost, da učenci, ki bodo vključeni v raziskavo, ne poznajo te skupine otrok, 
bomo najprej ugotavljali, ali vedo, kdo so OMDR in katere so njihove značilnosti. Ugotavljali 
bomo, ali se učenci razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v duševnem 
razvoju« glede na to, ali so imeli že stike z OMDR. Prav tako nas bo zanimalo, ali se učenci 
razlikujejo v svojih stališčih glede na to, kako razumejo pojem OMDR. 
6.2. Raziskovalna vprašanja 
 
V tem poglavju so raziskovalna vprašanja razvrščena v 3 vsebinske sklope, in sicer: 
 razumevanje pojma otroci z motnjami v duševnem razvoju; 
 stik učencev z otroki z motnjami v duševnem razvoju; 
 stališča učencev do otrok z motnjami v duševnem razvoju. 
 
1. Razumevanje pojma otroci z motnjami v duševnem razvoju: 
 





1.2. Kaj učenci razumejo pod pojmom »otroci z motnjami v duševnem razvoju«? 
1.3. Ali se učenci in učenke razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju«? 
1.4. Ali se učenci razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v duševnem 
razvoju« glede na bližino njihove šole in šole s prilagojenim programom? 
1.5. Kakšne razlage pojma »otroci z motnjami v duševnem razvoju« so bili deležni 
učenci med šolanjem po lastni oceni? 
1.6. Ali se učenci razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v duševnem 
razvoju« glede na jasnost razlage, ki so je bili po lastni oceni deležni v šoli? 
1.7. Pri katerem predmetu ali predmetih so bili deležni razlage pojma »otroci 
motnjami v duševnem razvoju«? 
 
2. Stik učencev z otroki z motnjami v duševnem razvoju: 
 
2.1. Ali imajo učenci v sorodu koga z motnjami v duševnem razvoju?  
2.2. Ali se učenci razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v duševnem 
razvoju«  glede na to, ali imajo v sorodu osebo z motnjami v duševnem razvoju? 
2.3. Kako pogosto imajo učenci stike z otroki z motnjami v duševnem razvoju? 
2.4. Ali se učenci razlikujejo v pogostosti stikov z otroki z motnjami v duševnem 
razvoju glede na bližino njihove šole in šole s prilagojenim programom? 
2.5. Ali se učenci razlikujejo v razumevanju pojma »otroki z motnjami v duševnem 
razvoju« glede na pogostost stikov z otroci z motnjami v duševnem razvoju? 
2.6. Kako se učenci počutijo, ko so v stiku z otroki z motnjami v duševnem razvoju? 
2.7. Ali se učenci in učenke razlikujejo v oceni svojega počutja v stiku z otroki z 





2.8. Ali se učenci razlikujejo v ocenah svojega počutja ob stikih z otroki z motnjami v 
duševnem razvoju glede na pogostost stikov z otroki z motnjami v duševnem razvoju? 
2.9. Ali se učenci razlikujejo v oceni svojega počutja v stiku z otroki z motnjami v 
duševnem razvoju glede na bližino njihove šole in šole s prilagojenim programom? 
2.10. Ali se učenci razlikujejo v ocenah svojega počutja ob stikih z otroki z motnjami 
v duševnem razvoju glede na to, ali imajo v sorodu osebo z motnjami v duševnem 
razvoju? 
2.11. Ali se učenci razlikujejo v oceni svojega počutja v stiku z otroki z motnjami v 
duševnem razvoju glede na razumevanje pojma »otroci z motnjami v duševnem 
razvoju«? 
2.12. Ali se učenci razlikujejo v ocenah svojega počutja ob stikih z otroki z motnjami 
v duševnem razvoju glede na jasnost razlage, ki so je bili po lastni oceni deležni v 
šoli? 
3. Stališča učencev do otrok z motnjami v duševnem razvoju: 
3.1. Kakšna so stališča učencev do otrok z motnjami v duševnem razvoju? 
3.2. Ali se učenci in učenke razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem 
razvoju?  
3.3. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 
glede na bližino med njihovo šolo in šolo s prilagojenim programom? 
3.4. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 
glede na to, ali imajo v sorodu osebo z motnjami v duševnem razvoju? 
3.5. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 
glede na pogostost stikov z otroki z motnjami v duševnem razvoju? 
3.6. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 





3.7. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 
glede na razumevanje pojma »otroci z motnjami v duševnem razvoju«? 
3.8. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 
glede na jasnost razlage, ki so je bili po lastni oceni deležni v šoli? 
6.3. Raziskovalne hipoteze 
 
V skladu z raziskovalnimi vprašanji so hipoteze razdeljene v tri vsebinske sklope. 
 
1. Razumevanje pojma otroci z motnjami v duševnem razvoju: 
 
Hipoteza 1: Večina učencev je že slišala za pojem »otroci z motnjami v duševnem 
razvoju«. 
 Hipoteza 2: Učenci in učenke se razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami 
v duševnem razvoju«. 
Hipoteza 3: Učenci se razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju« glede na bližino njihove šole in šole s prilagojenim programom. 
Hipoteza 4: Večina učencev je ocenila, da so bili med šolanjem deležni dobre razlage 
pojma »otroci z motnjami v duševnem razvoju«. 
Hipoteza 5: Učenci se razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju« glede na jasnost razlage, ki so je bili po lastni oceni deležni v šoli.  
 
2. Stik učencev z otroki z motnjami v duševnem razvoju: 
 
Hipoteza 6: Učenci se razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v 






Hipoteza 7: Učenci se razlikujejo v pogostosti stikov z otroki z motnjami v duševnem 
razvoju glede na bližino njihove šole in šole s prilagojenim programom. 
Hipoteza 8: Učenci se razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju« glede na pogostost stikov z otroki z motnjami v duševnem 
razvoju. 
Hipoteza 9: Učenci in učenke se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z 
otroki z motnjami v duševnem razvoju. 
Hipoteza 10: Učenci se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z otroci z 
motnjami v duševnem razvoju, glede na pogostost stikov z otroki z motnjami v 
duševnem razvoju. 
Hipoteza 11: Učenci se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju, glede na bližino njihove šole in šole s prilagojenim 
programom. 
Hipoteza 12: Učenci se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju, glede na to, ali imajo v sorodu osebo z motnjami v 
duševnem razvoju. 
Hipoteza 13: Učenci se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju, glede razumevanju pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju«. 
Hipoteza 14: Učenci se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju, glede na jasnost razlage, ki so je bili po lastni oceni 
deležni v šoli. 
 
3. Stališča učencev do otrok z motnjami v duševnem razvoju: 
 






Hipoteza 16: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 
glede na bližino med njihovo šolo in šolo s prilagojenim programom. 
Hipoteza 17: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 
glede na to, ali imajo v sorodu osebo z motnjami v duševnem razvoju. 
Hipoteza 18: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 
glede na pogostost stikov z otroki z motnjami v duševnem razvoju. 
Hipoteza 19: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 
glede na oceno svojega počutja v stiku z otroki z motnjami v duševnem razvoju.  
Hipoteza 20: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 
glede na razumevanje pojma »otroci z motnjami v duševnem razvoju«. 
Hipoteza 21: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju 




 bližina šole s šolo s prilagojenim programom; 
 spol; 
 razumevanje pojma otroci z motnjami v duševnem razvoju; 
 ocena jasnosti razlage pojma otroci z motnjami v duševnem razvoju v šoli; 
 sorodstvo z osebo z motnjami v duševnem razvoju; 
 pogostost stikov z otroki z motnjami v duševnem razvoju; 
 ocena počutja ob stiku/stikih z otroki z motnjami v duševnem razvoju. 
 
Odvisne spremenljivke: 
 ali so učenci že slišali za pojem otroci z motnjami v duševnem razvoju; 
 razumevanje pojma otroci z motnjami v duševnem razvoju; 





 predmet/predmeti, pri katerih so bili deležni razlage pojma; 
 sorodstvo z osebo z motnjami v duševnem razvoju; 
 pogostost stikov učencev z otroki z motnjami v duševnem razvoju;  
 ocena počutja ob stiku/stikih z otroki z motnjami v duševnem razvoju; 
 stališča učencev do otrok z motnjami v duševnem razvoju. 
7. OPIS RAZISKOVALNE METODE 
7.1. Osnovna raziskovalna metoda 
 
V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo empiričnega 
pedagoškega raziskovanja. Kot opisuje Sagadin (1991, str. 29), z deskriptivno metodo 
ugotavljamo stanje pedagoškega polja kakršno je, ne da bi ga vzročno pojasnjevali, s kavzalno 
metodo pa raziskujemo vzročno posledične odnose med pojavi na pedagoškem področju. 
7.2. Vzorec in osnovna množica 
 
Osnovno množico v raziskavi predstavljajo učenci 9. razreda osnovnih šol v Pomurju, kjer je 
38 osnovnih šol. Podatek o številu osnovnih šol v Pomurju smo dobili na internetni strani 
Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport (Seznam ... 2016). Uporabili smo 
dvostopenjsko vzorčenje: najprej smo zbrali šole, nato pa skušali vključiti vse učence 9. 
razredov na izbranih šolah. 
 
Odločili smo se za namensko vzorčenje. Pri namenskem izboru vzorca izberemo enote, za 
katere sodimo, do bodo omogočile kar najboljše posplošitve na osnovno množico (Kožuh 
2003, str. 134). To izvajamo tako, da izbiramo enote po določeni, za našo raziskavo 
pomembni, lastnosti. V našem primeru je ta lastnost bližina osnovnih šol s šolo s prilagojenim 
programom, v katero so vključeni otroci z motnjami v duševnem razvoju. Prve štiri šole so 





šole pa nimajo v bližini šole s prilagojenim programom (v nadaljevanju OŠPP), so pa glede na 
velikost in število učencev približno enake velikosti kot prve štiri izbrane šole. 
 
V vzorec so tako z namenskim izborom vključene: 
 OŠ III, ki si telovadnico in zunanje igrišče deli s šolo s prilagojenim programom, OŠ 
IV;  
 OŠ Gornja Radgona, znotraj katere deluje tudi enota s prilagojenim programom;  
 OŠ Ivana Cankarja Ljutomer, kjer je v istem mestu tudi enota s prilagojenim 
programom; 
 dvojezična OŠ 1 Lendava, kjer je v istem mestu tudi  Dvojezična osnovna šola 
Lendava II s prilagojenim programom;  
 OŠ Beltinci; 
 OŠ Tišina; 
 OŠ Bakovci; 
 OŠ Fokovci. 
 
Zastopanost anketirancev glede na bližino OŠ s prilagojenim programom in glede na spol je 
prikazana v spodnjih tabelah. 
 
Tabela 2: Zastopanost anketirancev glede na spol (n = 259) 
SPOL f f % 
učenci 127 49,0 
učenke 132 51,0 
SKUPAJ 259 100,00 
 







Tabela 3: Zastopanost anketirancev glede na bližino OŠPP (n = 259) 
BLIŽINA OŠPP f f % 
učenci OŠ, ki ni v bližini OŠPP 119 45,9 
učenci OŠ, ki ima v bližini OŠPP 140 54,1 
SKUPAJ 259 100,00 
 
Vseh učencev v osnovni množici (učenci 9. razredov osnovnih šol v Pomurju v šolskem letu 
2015/2016) je 937. V vzorec je bilo zajetih 259 učencev, to je 27,6 % učencev osnovne 
množice. Od tega je tistih učencev, ki niso v bližini OŠ s prilagojenim programom, 119 (45,9 
%), tistih, ki pa obiskujejo šolo ki je zraven ali v bližini OŠPP, je 140 (54,1 %).  
7.3. Opis instrumenta  
 
Podatke smo zbrali s pomočjo anonimnega anketnega vprašalnika. Sagadin (1993, str. 120) 
piše, da »anketni vprašalnik ni standardiziran instrument«, kar pomeni, da je sestavljen samo 
za raziskavo, za katero je namenjen. Pri sestavi anketnega vprašalnika smo pozorni na vsebino 
anketnega vprašalnika in na oblikovanje anketnih vprašanj (prav tam, str. 126). 
 
V uvodu sta opisana namen vprašalnika in tema, na katero se navezujejo vprašanja. Prvi dve 
vprašanji se navezujeta na spol in  šolo, ki jo anketiranci obiskujejo. Nato sledi vprašanje o 
tem, ali so anketiranci sploh slišali za pojem »otroci z motnjami v duševnem razvoju«. 4. 
vprašanje se nanaša na razumevanje pojma, sledi 5. vprašanje, ki se navezuje na oceno 
anketirancev o jasnosti razlage tega pojma, kot so je bili deležni v šoli. S 6. vprašanjem, 
želimo izvedeti, pri katerem predmetu/predmetih je bil pojem razložen. Ker obstaja možnost, 
da nekateri anketiranci ne poznajo oz. niso še nikoli slišali za pojem »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju«, je podana kratka razlaga tega pojma. Za tem sledijo vprašanje o 





razvoju, o oceni počutja ob stiku z otroki z motnjami v duševnem razvoju in vprašanja o 
stališčih o otrocih z motnjami v duševnem razvoju, ki so pozitivna in negativna.  
 
Anketni vprašalnik torej vsebuje 10 vprašanj: 2 demografski vprašanji, 2 dihotomni vprašanji, 
2 odprti vprašanji, 3 numerične ocenjevalne lestvice in 1 vprašanje z večstransko izbiro. Da 
smo zagotovili večjo veljavnost pri reševanju anketnega vprašalnika, so anketiranci najprej 
rešili prvi del, kjer so se vprašanja nanašala na njihovo razumevanje pojma »otroci z 
motnjami v duševnem razvoju«. Nato smo jim rešen prvi del odvzeli in nadaljevali so z 
reševanjem drugega dela anketnega vprašalnika, v katerem je najprej opisana kratka razlaga, 
kdo so OMDR, nato pa sledijo vprašanja o sorodstvu, pogostosti stikov z OMDR, počutju ob 
stiku z OMDR in stališča do OMDR. 
7.4. Postopek zbiranja podatkov 
 
Na izbrane osnovne šole v Pomurju smo se najprej obrnili prek elektronske pošte in jih 
seznanili z namenom našega dela. Elektronske naslove smo pridobili na spletni strani 
Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport v seznamu OŠ v Pomurju (Seznam ... 2016). 
Nato smo se po telefonu z ravnatelji šol dogovorili za izvedbo anketnega vprašalnika pri 
učencih devetih razredov. Na vseh šolah, ki so bile pripravljene sodelovati v raziskavi, so 
anketne vprašalnike aplicirali razredniki devetih razredov ali pa svetovalni delavci. Tako smo 
na šolo po pošti poslali anketne vprašalnike in navodila za izvedbo ankete. Na OŠ I Lendava 
so zahtevali, da morajo biti anketni vprašalniki dvojezični, v slovenskem in madžarskem 
jeziku, zato smo morali dati anketni vprašalnik prevesti v madžarski jezik, če bi se kateri 
izmed učencev odločil reševati anketni vprašalnik v madžarskem jeziku. Prav tako smo morali 
oblikovati soglasje za starše glede sodelovanja njihovih otrokov v raziskavi. Tudi soglasja so 
bila v slovenskem in madžarskem jeziku. Nobeden izmed učencev se ni odločil za reševanje 
anketnega vprašalnika v madžarskem jeziku. 
 
Na OŠ III Murska Sobota smo anketne vprašalnike izvedli sami. Najprej smo predstavili 





anketni vprašalnik sestavljen iz dveh delov in da po rešenem prvem delu dobijo v reševanje še 
drugi del anketnega vprašalnika. V času, ko so anketiranci reševali anketne vprašalnike, smo 
jim bili na razpolago, če ne bi razumeli navodil ali vprašanj, vendar nam noben učenec ni 
zastavil vprašanj glede anketnega vprašalnika. Reševanje je trajalo eno šolsko uro, nekateri 
učenci pa so anketne vprašalnike rešili že prej. Prav tako smo jih  (enako razredniki in 
svetovalni delavci, ki so aplicirali anketne vprašalnike) obvestili o tem, da je reševanje 
anketnega vprašalnika anonimno in ni obvezno. Slednje pomeni, da vsak potencialni 
anketiranec lahko zavrne sodelovanje v raziskavi oz. kadarkoli preneha z reševanjem 
vprašalnika brez pojasnjevanja.  
 
Zbiranje podatkov je potekalo od septembra 2015 do januarja 2016.  
 
Primer anketnega vprašalnika, navodil za reševanje in soglasja za starše, v obeh jezikih, 
slovenskem in madžarskem, so vključeni v prilogi diplomske naloge (glej priloge A‒F). 
7.5. Obdelava podatkov 
 
Podatke smo obdelali z računalniškim programom SPSS (IBM SPSS Statistics 20.0). 
Dobljene rezultate smo prikazali v tabelarični obliki z absolutnimi (f) in relativnimi 
frekvencami (f %).  
 
Ugotavljali bomo povezanost med opisnimi spremenljivkami (nominalnimi in ordinalnimi 
spremenljivkami) zato bomo za izračun dobljenih podatkov uporabili preizkus hipoteze enake 
verjetnosti in hipoteze neodvisnosti (Kožuh 2013, str. 184). Postopek za preizkušanje hipoteze 
enake verjetnosti »odgovarja na raziskovalno vprašanje, ali so v osnovni množici kategorije 
spremenljivke enako zastopane« (prav tam). Zanima nas, ali v osnovni množici prevladuje 
kateri od odgovorov na zastavljeno vprašanje v anketnem vprašalniku. Pri preizkušanju 
hipoteze neodvisnosti pa je predmet raziskovanja povezanost med dvema opisnima 
spremenljivkama, pri čemer si zastavljamo vprašanje: »Ali sta spremenljivki v osnovni 





ni bil izpolnjeni (tj. kadar je več kot 20 % pričakovanih frekvenc manjših od 5) smo uporabili 
Kullbackov preizkus.  
 
Uporabili smo tudi t-test za preverjanje razlik med aritmetičnima sredinama dveh neodvisnih 
vzorcev in enofaktorsko analizo variance oz. ANOVO za preverjanje razlik med aritmetičnimi 
sredinami za več kot dva neodvisna vzorca. Če se variance vzorčnih skupin statistično 
pomembno razlikujejo (α ≤ 0,05), izberemo Welchev preizkus, rezultate pa interpretiramo po 
istem postopku kot rezultate ANOVE (Kožuh in Vogrinc 2009, str. 113). Pri statistično 
pomembnih razlikah nato pogledamo post hoc preizkuse, in sicer metodo Tukey HSD, ko je 
izpolnjena predpostavka o homogenosti varianc, ali Games‒Howellovo metodo, ko 
predpostavka o homogenosti varianc ni izpolnjena (prav tam, str. 69). S temi preizkusi nato 
ugotavljamo, med katerimi skupinami se pojavljajo statistično pomembne razlike. Na tem 
mestu je potrebno opozoriti na naravo ordinalnih spremenljivk, saj so prisotne v naši 
raziskavi. Gre za to, da so med stopnjami ordinalnih spremenljivk večje in manjše razlike, 
vendar jih ne moremo meriti (Kožuh 2013, str. 54). V naših postopkih merjenja bomo 
obravnavali ordinalne spremenljivke kot intervalne. Takšno obravnavanje se nanaša samo na 
postopke merjenja razpršenosti, na računanje aritmetične sredine in ne na interpretacijo 
dobljenih rezultatov, saj moramo pri interpretaciji upoštevati specifično naravo ordinalnih 
spremenljivk, zato moramo biti pri interpretaciji bolj previdni (prav tam, str. 55). 
 
Ker smo v anketnem vprašalniku imeli dve odprti vprašanji, smo morali pred nadaljno 
obdelavo podatkov kategorizirati odgovore. Kot piše Sagadin (1993, str. 170), moramo za 
vsako vprašanje odprtega tipa po anketiranju sestaviti kodeks kategoriziranja dobljenih 
odgovorov. Ta vsebuje seznam kategorij in navodila potrebna za uvrščanje odgovorov. 
Kategorije v kodeksu se morajo prilegati dobljenim odgovorom in ustrezati ciljem raziskave, 
zato smo kategorije v našem anketnem vprašalniku oblikovali s pomočjo strokovne literature 
in dobljenih odgovorov. Pri kategoriziranju odgovorov na vprašanje, kaj razumejo pod 
pojmom otroci z motnjami v duševnem razvoju, smo upoštevali  v strokovni literaturi 
opredeljene značilnosti OMDR, da gre za zaostanek v razvoju na vseh področjih in da imajo 





sposobnostmi učenja, sklepanja in reševanja problemskih okoliščin ter znižanimi 
sposobnostmi abstraktnega mišljenja in presojanja (Marinč idr. 2015, str. 6). Pri tem smo bili 
pozorni, kot opozarja Sagadin (1993, str. 172), da so bile kategorije odgovorov natančno 
opredeljene, meje med njimi jasne in seznam kategorij izčrpen. Najprej smo ločili napačne, 
neustrezne in pomanjkljive odgovore od odgovorov, ki so vključevali določene značilnosti 
OMDR. Pri odgovorih, ki so vključevali določene značilnosti OMDR, smo oblikovali štiri 
kategorije. Nekatere odgovore smo uvrstili v kategorijo odgovorov, ki so presplošni, kar 
pomeni, da opisane značilnosti, kdo so OMDR, ne držijo zgolj za to skupino ampak se 
nanašajo na celotno populacijo OPP. V naslednjo kategorijo smo uvrstili odgovore, kjer so 
opisovali da gre za razvojno motnjo, vendar niso definirali, za kakšno razvojno motnjo gre. 
Nato so sledili odgovori z opisom, da gre pri otrocih z motnjami v duševnem razvoju za 
znižane intelektualne sposobnosti. V zadnjo kategorijo so bili uvrščeni odgovori, kjer so 
zapisali, da imajo ti otroci poleg znižanih intelektualnih sposobnosti težave še na drugih 
področjih (socialnem, čustvenem, telesnem). 
 
Pri drugem odprtem vprašanju: Pri katerem predmetu/predmetih je bil razložen pojem 
OMDR?, smo dobljene odgovore kategorizirali v pet kategorij. Kategorije smo oblikovali 
glede na naravo šolskih predmetov: naravoslovni predmeti, družboslovni predmeti, 
naravoslovni in družboslovni predmeti, oddelčna skupnost/razredna ura, oddelčna 
skupnost/razredna ura in družboslovni predmeti. 
8. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
Glede na oblikovane vsebinske sklope raziskovalnih vprašanj in hipotez bomo tudi  rezultate 
in njihovo interpretacijo predstavili po teh vsebinskih sklopih. 
8.1. Razumevanje pojma otroci z motnjami v duševnem razvoju 
 
V tem poglavju bomo predstavili rezultate učencev, vključenih v vzorec, o tem, ali so že 





motnjami v duševnem razvoju«, ali obstajajo kakšne razlike v razumevanju pojma glede na 
spol, bližino OŠPP in jasnost razlage, ki so je bili po lastni oceni deležni v šoli in pri katerem 
predmetu/predmetih so bili deležni razlage pojma OMDR. 
 
Menimo, da je pomembno, kaj si učenci predstavljajo pod pojmom OMDR, saj napačne, 
neustrezne, pomanjkljive predstave in razlage pojma lahko vodijo do oblikovanja 
stereotipnega odnosa in vedenja do te skupine in predsodkov.  
 
8.1.1. Ali so učenci že slišali za pojem »otroci z motnjami v duševnem razvoju«? 
 
Hipoteza 1: Večina učencev je že slišala za pojem »otroci z motnjami v duševnem razvoju«.  
 
Tabela 4: Poznavanje izraza OMDR (n = 259) 
ALI SO ŽE SLIŠALI ZA POJEM OMDR? f f % 
da 209 80,7 
ne 50 19,3 
SKUPAJ 259 100,00 
 
Zgornjo hipotezo, ki se nanaša na to, ali so učenci že slišali za pojem OMDR, smo preverili s 
preizkusom enake verjetnosti hi-kvadrat. Vrednost χ2  je statistično pomembna (χ2 = 97,610; 
g = 1; α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,00 %. 
Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Dokazali 
smo, da vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti, kar pomeni, da je tudi v osnovni 
množici najpogostejši odgovor, da so že slišali za pojem OMDR. 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo potrdimo. Ugotavljamo, da je večina učencev (80,3 





možnost, da so učenci, ki so odgovarjali, da še niso slišali za ta izraz , bili seznanjeni z njim a 
so ga pozabili.  
8.1.2. Kaj učenci razumejo pod pojmom »otroci z motnjami v duševnem 
razvoju«? 
 
Na vprašanje, kaj razumejo pod pojmom OMDR, so odgovarjali le učenci, ki so za ta pojem 
že slišali, zato se numerus razlikuje od numerusa celotnega vzorca.  
 
Kot smo že omenili v poglavju obdelava podatkov, je to vprašanje odprtega tipa, zato smo 
morali oblikovati kategorije odgovorov. Najprej bomo predstavili kategorije odgovorov in 
značilne odgovore, ki sodijo v določene kategorije: 
 
1) Pomanjkljivi, neustrezni ali napačni odgovori: gre za odgovore, ki se ne nanašajo na 
skupino OMDR ali so presplošni, neustrezni ali celo napačni. Pomanjkljivi odgovori 
so tisti, kjer en del odgovora ustreza opisu OMDR drugi pa je čisto napačen ali pa 
presplošen, kar pomeni, da lahko velja za vse ljudi.  
 
Značilni odgovori: »niso enaki, imajo napake«, »imajo težave«, »se ne morejo kontrolirati«, 
»drugače razmišljajo in izgledajo«, »imajo težave z dihanjem, se dušijo«, »duševno bolni«, 
»psihično moteni«, »so majhni, ne znajo govoriti«, »v življenju so imeli trenutek, ki je bil 
negativen«, »niso starši«, »niso enaki, imajo napake, ne razločijo črk, zamenjujejo«, »telesna 
napaka na nekem področju niso razviti«, »težave z učenjem, bolj prijazni«, »ne morejo delati 
tega kar drugi lahko«, »se težje prilagajajo«, »so zboleli in imajo problem z duševnim 
razvojem«, »so se rodili z motnjami, ker je v genskem zapisu nastala težava«, »so se rodili z 
napakami, nekateri ne morejo hoditi, govoriti«, »imajo težave s sodelovanjem z ljudmi«, 
»slabo komunicirajo«.  
 
2) Otroci s posebnimi potrebami. Gre za splošne odgovore, to pomeni, da gre za opis 
otrok s posebnimi potrebami, ki potrebujejo pomoč in prilagojeno šolanje.  
 
Značilni odgovori: »določene težave, podpora pri razvoju«, »OPP in s prilagojenim 







3) Otroci, ki zaostajajo v razvoju. Odgovori v tej kategoriji se nanašajo na značilnosti 
skupine OMDR, vendar ni natančno opisano za kakšen zaostanek gre. 
 
Značilni odgovori: »potrebujejo posebno pomoč, hodijo v posebne šole, so zaostali za 
vrstniki«, »telesno odrasli, duševno pa ne«, »zaostajajo z razvojem«, »otroci, ki se obnašajo 
drugače zaradi motenj v razvoju«, »imajo motnje in se ne morejo razvijati hitro kot normalen 
človek«, »zaostali v duševnem razvoju, zelo težko navezujejo stike«, »slabše razvita 
duševnost«, »zadaj z razvojem, retardi, prizadeti«, »zaradi telesnih pomanjkljivosti (ni 
nujno), prikrajšani za psihološki razvoj in so zaostali z razvojem za svojimi vrstniki«. 
 
4) Otroci, ki majo težave in potrebujejo pomoč na spoznavnem področju (mišljenje, 
spomin, učenje). Gre za odgovore, kjer so opisovali, da imajo OMDR težave zaradi 
znižanih intelektualnih sposobnosti.  
 
Značilni odgovori: »umsko zaostajajo, lahko imajo prirojeno bolezen«, »imajo motnje, niso 
tako pametni, rabijo pomoč«, »težje se učijo«, »razlikujejo se od drugih v razmišljanju in 
načinu učenja«, »se težje učijo, imajo prilagojeno šolanje«, »imajo posebne potrebe, 
potrebujejo pomoč pri učenju«, »morajo imeti prilagojeno učenje, težje si zapomnijo«, »niso 
sposobni razmišljati tako kot mi«, »nimajo enakih sposobnosti, rabijo strokovno pomoč«, 
»rabijo več časa, da se nekaj naučijo«, »imajo nižje sposobnosti, razmišljajo drugače«, 
»nimajo enakih sposobnosti, imajo nižji izobrazbeni standard«, »težave z umom«, »ne 
dojemajo stvari tako hitro kot mi«, »ne zmorejo enakega nivoja kot mi«, »se drugače 
obnašajo, ne razumejo stvari kot mi«, »so se rodili z motnjami ali doživeli nesrečo, se ne učijo 
vredu, niso miselno na stopnji svoje starosti«. 
 
5) Otroci, ki imajo težave in potrebujejo pomoč ne le na spoznavnem področju, temveč 
tudi na drugih področjih življenja (spoznavnem, socialnem, čustveno osebnostnem ali 
telesnem področju) in obiskujejo OŠPP. Kar pomeni, da je v odgovoru opisano, da 
imajo OMDR težave na spoznavnem področju in na drugih področjih v življenju. 
 
Značilni odgovori: »manj razvite intelektualne sposobnosti, ne zmorejo skrbeti sami zase«, 
»se s težavami povežejo z ljudmi, se težko naučijo šolske stvari«, »so navadni otroci imajo 
težave pri učenju, komunikaciji«, »s slabšimi umskimi in motoričnimi sposobnostmi«, »težko 










Tabela 5: Razumevanje pojma OMDR (n = 210) 
RAZUMEVANJE POJMA OMDR 
 
f f % 
pomanjkljivi, neustrezni ali napačni odgovori 
 
84 40,0 
OPP, ki potrebujejo pomoč in prilagojeno šolanje 
 
17 8,1 
otroci z zaostankom v duševnem razvoju 
 
37 17,6 
težave na spoznavnem področju 
 
61 29,1 







Največ učencev (40,0 %) je glede razumevanja pojma OMDR podalo pomanjkljive, 
neustrezne ali napačne odgovore. Takoj za to kategorijo po pogostosti (29,1 %) sledi odgovor 
učencev, da imajo OMDR težave na spoznavnem področju. 17,6 % učencev je opisalo OMDR 
kot otroke z zaostankom v duševnem razvoju, vendar niso natančno opredelili, za kakšen 
zaostanek gre. Učencev, ki so opisali OMDR kot OPP, ki potrebujejo pomoč in prilagojeno 
šolanje, je 8,1 %, najmanj učencev (5,2 %) pa razume pojem OMDR v smislu tega, da imajo 
ti otroci težave na različnih področjih. 
 
Ker je največ učencev odgovorilo s pomanjkljivimi, neustreznimi ali napačnimi odgovori se 
sprašujemo, zakaj jih je večina pojem OMDR opisala s pomanjkljivim, neustreznim ali 
napačnim odgovorom in kako bi jim bilo potrebno pojem ustrezneje razložiti. Pri tem je 
potrebno opozoriti, da so bili odgovori učencev znotraj kategorij zelo različni v smislu 
ustreznosti odgovora. To pomeni, da so nekateri učenci opisali pojem vsebinsko korektno in 
natančno (npr.: »nimajo enakih sposobnosti, imajo nižji izobrazbeni standard«) drugi pa bolj s 
svojimi besedami (npr.: »se težje učijo, imajo prilagojeno šolanje«). 
 
Pomanjkljivi, neustrezni ali napačni opisi skupine OMDR, ki so jih v večini dajali učenci v 





napakami, nekateri ne morejo hoditi, govoriti«), ki omogočajo posplošeno predstavo o neki 
skupini (Ule, 2004, str. 159). S tem si poenostavljamo kompleksnost pojavov in dogajanj v 
okolju. Moramo pa se zavedati, da stereotipi spodbujajo predsodke.  
 
Pri rezultatih nas je presenetilo, da po pogostosti odgovorov takoj za pomanjkljivimi, 
neustreznimi ali napačnimi odgovori sledijo odgovori učencev, ki so opisali pojem OMDR 
kot učence, ki imajo težave na spoznavnem področju. Lahko bi rekli, da je ta opis pojma 
OMDR najbolj ustrezen in pravilen. Lahko, da je  tem učencem pojem bil ustrezrno razložen.  
 
Ključno vprašanje, ki si ga zastavljamo, je, zakaj tako majhen delež učencev (29,1,% in 5,2 
%) ve, katere so ključne značilnosti OMDR? Ali je to zaradi pomanjkljive, slabe razlage 
pojma, kar smo ugotavljali v nadaljevanju. 
 
8.1.3. Ali se učenci in učenke razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z 
motnjami v duševnem razvoju«? 
 
Hipoteza 2: Učenci in učenke se razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju«. 
 
Tabela 6: Razlike v razumevanju pojma OMDR glede na spol (n = 210) 
 




































































Pri iskanju razlik v razumevanju pojma OMDR glede na spol se vrednost χ2 ni izkazala za  
statistično pomembno (χ2 = 4,329; g = 4; α = 0,363). Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O 
povezanosti med spolom in razumevanjem pojma OMDR ne moremo trditi ničesar.  
Kljub temu, da razlike med spoloma niso pomembne, je iz tabele razvidno, da so učenci (46,3 
%) podali pomanjkljive, neustrezne ali napačne odgovore v večji meri kot učenke (34,8 %). 
Pri vseh drugih opisih pojma OMDR: da so OPP, ki potrebujejo pomoč in prilagojeno šolanje, 
da gre za otroke z zaostankom v razvoju, da gre za učence, ki imajo težave na spoznavnem 
področju, in da so to učenci, ki imajo težave na različnih področjih življenja, pa med 
zastopanostjo odgovorov učencev in učenk ni bistvenih razlik. Spraševali smo se, zakaj je 
nekoliko večji delež učencev podal pomanjkljive, neustrezne ali napačne odgovore v 
primerjavi z učenkami. Ali so morda učenci manj zainteresirani, da bi vedeli kaj več o skupini 
OMDR, kar bi lahko privedlo do pomanjlkljivega, neustreznega ali napačnega opisa te 
skupine? 
 
8.1.4. Ali se učenci razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju« glede na bližino njihove šole in šole s prilagojenim 
programom? 
 
Hipoteza 3: Učenci se razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v duševnem 















Tabela 7: Razlike v razumevanju pojma OMDR glede na bližino OŠPP (n = 210) 
 





































































Pri iskanju razlik v razumevanju pojma OMDR glede na bližino šole z OŠPP se je vrednost χ2 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 10,535; g = 4; α = 0,032), zato hipotezo neodvisnoti 
zavrnemo s 3,2 % odstotnim tveganjem. Tudi v osnovni množici obstajajo razlike v 
razumevanju pojma OMDR glede na bližino OŠPP. 
 
V Tabeli 7 vidimo, da je več kot polovica učencev (52,3 %) s šol, ki niso v bližini OŠPP, in 
manj kot tretjina učencev (31,3 %), ki imajo v bližini OŠPP, opisala OMDR pomanjkljivo, 
neustrezno ali napačno. Zdi se nam, da gre še vedno za velik delež učencev, ki imajo v bližini 
OŠPP in so OMDR opisali pomanjkljivo, neustrezno ali napačno. Je pa dobra tretjina teh 
učencev (33,6 %) pojem OMDR ustrezneje opisala v smislu težav na spoznavnem področju v 
primerjavi z učenci (22,7 %) s šol, ki niso v bližini OŠPP. 
 
Menimo, da je bližina šole, ki jo učenci obiskujejo, z OŠPP prednost v smislu lažjega 
vzpostavljanja medsebojnih odnosov med učenci obeh šol, hkrati pa so to dobre okoliščine za 







8.1.5. Kakšne razlage pojma »otroci z motnjami v duševnem razvoju« so bili 
deležni učenci med šolanjem po lastni oceni? 
 
Hipoteza 4: Večina učencev je ocenila, da so bili med šolanjem deležni dobre razlage pojma 
»otroci z motnjami v duševnem razvoju«. 
Tabela 8: Kakovost razlage, ki so je bili učenci deležni med šolanjem, po lastni oceni (n = 
259) 
KAKOVOST RAZLAGE PO OCENI UČENCEV f f % 
sploh ni bil razložen 105 40,5 
slabo razložen 39 15,1 
zadovoljivo 64 24,7 
dobro razložen 43 16,6 
zelo dobro razložen 8 3,1 
SKUPAJ 259 100,00 
 
Hipotezo smo preverili s preizkusom enake verjetnosti hi-kvadrat. Dobljena vrednost χ2 je 
statistično pomembna (χ2 = 99,205; g = 4; α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo z 
0,00 % odstotnim tveganjem. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se en odgovor 
pojavlja pogosteje. Na podlagi rezultatov vidimo, da je največ učencev (40,5 %) odgovorilo, 
da jim pojem OMDR med šolanjem sploh ni bil razložen, kar pomeni, da hipoteze, ki smo si 
jo zastavili ob tem raziskovalnem vprašanju ne moremo potrditi. Iz tabele lahko sklepamo, da 
je tudi v osnovni množici zastopan najpogostejši odgovor, da pojem OMDR učencem med 
šolanjem sploh ni bil razložen. 
 
Več kot polovica, 55,6 % učencev, pravi, da jim pojem ni bil razložen oz. jim je bil razložen 
bislabo. Le 24,7 % učencev je ocenilo, da jim je bil pojem zadovoljivo razložen. Najmanjši 
delež učencev (19,7 %) je ocenil, da jim je bil pojem dobro ali zelo dobro razložen. Glede na 





ustrezno predstavljen. Obstaja pa tudi verjetnost, da si učenci niso zapomnili razlage pojma, 
kar tudi lahko nakazuje na neustrezno razlago pojma OMDR.  
 
Moramo vedeti, da se pojmi razvijajo postopno in skozi daljše obdobje, pri čemer je potrebno 
učencem pomagati, da jih povežejo v pojmovne mreže (Marentič Požarnik 2003, str. 57). 
Poznamo tri pristope poučevanja pojmov: poučevanje s primeri, poučevanje prek definicij in 
konstruktivistično poučevanje pojmov. Pri razlagi pojma OMDR menimo, da bi bilo 
najustreznejše konstruktivistično poučevanje pojma, saj posveča veliko pozornost 
spreminjanju obstoječih, zlasti napačnih pojmovanj (prav tam, str. 58). Pri tem načinu 
poučevanja, najprej ugotovimo obstoječe pojme, ki jih imajo učenci, nato pouk organiziramo 
tako, da učenec ugotovi, da njegova obstoječa razlaga ni ustrezna (kognitivni konflikt), za tem 
jim pomagamo, da novo opredelitev ubesedijo (prav tam). Seveda pa lahko razlago 
podkrepimo še s primeri, pri čemer je potrebna priprava učitelja, da poda ustrezne primere, ki 
opišejo skupino OMDR. 
 
Kot ena izmed mogočih razlag, zakaj je prišlo do takšnih rezultatov, da so bili učenci v večji 
meri po lastni oceni deležni slabe razlage ali pa da razlage sploh niso bili deležni, je, da gre 
pri poučevanju oz. razlagi pojmov v šoli za preveliko količino pojmov v učnih načrtih in 
učbenikih, da se učitelji zadovoljijo z obnovo definicije (verbalizem), da gre za prezahtevne 
pojme glede na razvojno stopnjo učencev, da se pojmi premalo povezujejo med seboj (prav 
tam, str. 59). 
 
Menimo,da bi vprašanje: Ali je bil med šolanjem (pri katerem od predmetov ali več 
predmetih) pojem otroci z motnjami v duševnem razvoju jasno razložen?, mogoče moralo biti 
zastavljeno v anketnem vprašalniku po opisu pojma OMDR, da bi si učenci lažje predstavljali 
pojem in nato ocenili, v kolikšni meri jim je bil ta pojem razložen v šoli. Tako bi morda dobili 






8.1.6. Ali se učenci razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju« glede na jasnost razlage, ki so je bili po lastni oceni deležni v 
šoli?  
 
Hipoteza 5: Učenci se razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v duševnem 
razvoju« glede na lastne ocene jasnosti razlage, ki so je bili deležni v šoli.  
 
Tabela 9: Razlike v razumevanju pojma »otroci z motnjami v duševnem razvoju« glede 
na jasnost razlage (n = 210) 
 


















































































Zaradi boljše preglednosti in manjše zastopanosti skupin smo združili ocene jasnosti razlage 
in sicer smo združili odgovore učencev, ki da jim pojem sploh ni bil razložen ali jim je bil 
slabo razložen v kategorijo slaba razlaga; prav tako smo združili odgovore dobro razložen in 
zelo dobro razložen v kategorijo dobra razlaga. Odgovori glede razumevanja so v tabeli 
skrajšani zaradi boljše preglednosti. 
 
Pri ugotavljanju razlik v razumevanju pojma »otroci z motnjami v duševnem razvoju« pri 
učencih glede na lastne ocene jasnosti razlage, ki je niso bili oz. so je bili deležni pri pouku, se 





0,520). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti med razumevanju pojma 
»otroci z motnjami v duševnem razvoju« in oceno jasnosti razlage ne moremo trditi ničesar. 
 
Predvidevali smo, da bodo učenci, ki so ustrezneje opisali OMDR, tudi ocenili, da jim je bil 
pojem dobro razložen. Res je, da je največji delež učencev (48,4 %), ki so podali 
pomanjkljivo in neustrezno razlago pojma, med temi, ki so ocenili, da niso bili deležni razlage 
ali pa so bili deležni slabe razlage. Z boljšo razlago se manjša delež učencev, ki so podali 
povsem neustrezne odgovore, vendar ne gre za statistično pomembne razlike. Tako je v 
vzorcu več kot tretjina učencev (35,3 %), ki so podali ustrezno razlago, da imajo OMDR 
težave na spoznavnem področju, ocenilo, da so bili deležni dobre razlage pojma OMDR. 
 
Gre za vprašanje, kako so si učenci razložili pojem. Ali so svoja predhodna subjektivna 
pojmovanja povezali in preoblikovali glede na razlago, ki so je bili deležni v šoli, torej v 
kolikšni meri so povezali svoje poznavanje pojma z razlago, ki jim je bila dana v šoli in pri 
tem ugotovili, da gre za razhajanja v njihovem pojmovanju in podani razlagi. Seveda pa gre 
za vprašanje, kako so jim učitelji razložili pojem OMDR in ali so preverili njihovo 
razumevanje pojma OMDR.  
 
8.1.7. Pri katerem predmetu ali predmetih so bili deležni razlage pojma »otroci z 
motnjami v duševnem razvoju«? 
 
Na 6. vprašanje v anketnem vprašalniku: Pri katerem predmetu ali predmetih je bil razložen 
pojem otroci z motnjami v duševnem razvoju?, so odgovarjali le učenci, ki so na predhodno 
vprašanje odgovorili, da so bili deležni razlage pojma OMDR v šoli (dobre ali slabe). Na to 
vprašanje je tako odgovorilo 154 učencev, 105 učencev pa ni odgovorilo na vprašanje, ker 50 
učencev od teh 105, še ni slišalo za pojem, drugih 55 učencev pa je odgovorilo, da jim pojem 
OMDR sploh ni bil razložen v šoli. Predmete, ki so jih učenci navedli v odgovorih, smo 







1) naravoslovni predmeti 
Značilni odgovori: »biologija«, »kemija«. 
 
2) družboslovni predmeti 
Značilni odgovori: »državljanska in domovinska vzgoja ter etika«, »slovenščina«, 
»državljanska in domovinska vzgoja ter etika in slovenščina«, »angleščina«, »državljanska in 
domovinska vzgoja ter etika in geografija«. 
 
3) naravoslovni in družboslovni predmeti 
Značilni odgovori: »etika in biologija«, »slovenščina in biologija«, »slovenščina, geografija, 
biologija, fizika, matematika«.  
 
4) v oddelčni skupnosti ali na razredni uri  
 
5) oddelčna skupnost/razredna ura in družboslovni predmeti 
Značilni odgovori: »biologija, razredna ura, državljanska in domovinska vzgoja ter etika, 
gospodinjstvo«, »oddelčna skupnost, zgodovina, geografija, slovenščina, državljanska in 
domovinska vzgoja ter etika«, »oddelčna skupnost in državljanska in domovinska vzgoja ter 
etika«. 
 
Tabela 10: Predmet/i, kjer so bili deležni razlage (n = 154) 
PREDMET/I, KJER SO BILI DELEŽNI RAZLAGE f f% 
naravoslovni predmeti 77 50,0 
družboslovni predmeti 26 16,9 
naravoslovni in družboslovni predmeti 12 7,8 
oddelčna skupnost/razredna ura 31 20,1 
oddelčna skupnost/razredna ura in družboslovni predmeti 8 5,2 






Polovica učencev (50,0 %) , ki jim je bil pojem razložen, pravi, da so zanj slišali pri 
naravoslovnem predmetu, predvsem pri biologiji. Po pogostosti sledijo učenci (20,1 %), ki so 
zapisali da so za pojem slišali pri oddelčni skupnosti/razredni uri, 16,9 % učencev pa je za 
pojem slišalo pri družboslovnih predmetih, predvsem pri predmetu državljanska in 
domovinska vzgoja ter etika. Le 7,8 % učencev je za pojem slišalo pri obeh skupinah 
predmetov, pri naravoslovnem in družboslovnih predmetih, samo 5,2 % učencev pa je za ta 
pojem slišalo v oddelčni skupnosti/razredni uri in pri družboslovnih predmetih. 
 
Dobro bi se bilo vprašati, zakaj je manjši delež učencev navedel, da so pojem OMDR slišali 
pri družboslovnih predmetih kot pri naravoslovnih predmetih. Ena izmed možnih razlag je, da 
imajo učenci v učnem načrtu 9. razreda pri predmetu biologija temo o dedovanju, kjer bi jim 
lahko učitelj opisal pojem OMDR, pri čemer imajo pri predmetu državljanska in domovinska 
vzgoja ter etika (kjer so najpogosteje slišali za pojem OMDR) temo, kjer bi jim bil lahko 
pojem OMDR razložen že v 7. razredu (op. predmet državljanska in domovinska vzgoja ter 
etika je samo v 7. in 8. razredu OŠ). To pomeni, da bi lahko učenci v 9. razredu prej 
obravnavali pojem OMDR pri naravoslovnih predmetih kot pri družboslovnih. 
8.2. Stik učencev z otroki motnjami v duševnem razvoju 
 
V tem poglavju se raziskovalna vprašanja nanašajo na stik učencev z OMDR in njihovo 
počutje ob stiku. Najprej smo ugotavljali, ali imajo učenci v sorodu koga, in preverjali ali 
obstajajo med učenci razlike v razumevanju pojma OMDR glede na to, ali imajo/nimajo v 
sorodu koga z MDR. Spraševali smo, kako pogosto so bili v stiku z OMDR in ali obstajajo 
kakšne razlike v pogostosti stikov glede na bližino OŠPP ter ali obstajajo razlike med učenci v 
razumevanju pojma OMDR glede na pogostost stikov. Prav tako smo ugotavljali ali obstajajo 
razlike med učenci v oceni počutja, ko so v stiku z OMDR glede na pogostost stikov z 







Tu je stik z otroki z motnjami v duševnem razvoju mišljen kot interakcija. Ule piše (2004, str. 
207), da gre pri interakciji za socialno-psihološke procese, ki se dogajajo v medčloveških 
odnosih. Tako je za socialno interakcijo značilno, da poteka na različnih ravneh 
kompleksnosti, od preprostega izmenjavanja pogledov, bežnega srečanja, do zapletenih 
verbalnih in neverbalnih oblik komuniciranja, sodelovanja ali tekmovanja v različnih 
socialnih situacijah. Vendar pa socialna interakcija ne pomeni nujno trajnejšega odnosa med 
udeleženci (prav tam, str. 224). Socialna interakcija je proces potreben za nastanek in 
ohranjanje medosebnih in drugih socialnih odnosov, vendar ni enak socialnim odnosom (prav 
tam). V našem primeru smo učence vprašali, kolikokrat so bili do se daj v osebnem stiku (so 
se pogovarjali) z OMDR. Vendar moramo biti previdni, da ne prihaja do stereotipiziranja, ki 
kot smo že omenili (pri raziskovalnem vprašanju 8.1.2.), lahko privede do spodbujanja 
družbenih predsodkov do OMDR (prav tam, str. 159). S stereotipizacijo ljudi (v našem 
primeru OMDR) se namreč hitro prilagodimo na socialno okolje. Stereotipi so učinkoviti, 
koristni, vendar niso točni, obenem pa izkrivljajo stvarnost ‒ predvsem podobo ljudi (tudi 
OMDR) ‒ kakršni v resnici so (prav tam). 
 
Raziskave kažejo, da pozitivni medosebni odnosi med člani različnih skupin omogočajo, da 
lahko pride do sprememb stereotipov. Gre za »hipotezo stika«, pri čemer pride do sprememb 
stereotipov, če so informacije ob stiku z drugimi dramatično različne od obstoječih 
stereotipov (prav tam, str. 163). V naši raziskavi smo v nadaljevanju raziskovali pogostost 
stikov učencev z skupino OMDR in razlike v razumevanju pojma. Nismo pa preverjali, ali se 
je njihovo razumevanje spremenilo na podlagi stika in medsebojnega druženja. Vedeti 
moramo, da se stereotipi spreminjajo skladno z medskupinskimi odnosi, niso večne 
kognitivne strukture, ampak so produkt dinamičnega procesa socialnega presojanja in 
sklepanja (prav tam, str. 164). To pomeni, da je človekovo kognitivno delovanje vselej 
posredovano z družbenim kontekstom, v katerem sodeluje (prav tam). V našem primeru so 








2.2.1. Ali imajo učenci v sorodu koga z motnjami v duševnem razvoju?  
 
Tabela 11: Sorodstvo z OMDR (n = 259) 
SORODSTVO Z OMDR f f% 
da 17 6,6 
ne 234 90,3 
ne vem 8 3,1 
SKUPAJ 259 100,0 
 
Velika večina učencev (90,3 %), vključenih v vzorec, odgovarja, da nima v sorodu osebe z 
motnjami v duševnem razvoju, 6,6 % učencev ima v sorodu nekoga z motnjami v duševnem 
razvoju; 3,1 % učencev pa ne ve, ali imajo v sorodu koga z motnjami v duševnem razvoju. 
 
Takšne rezultate smo glede na zastopanost oseb z motnjo v duševnem razvoju v populaciji 
pričakovali. Zanimivo pa je, da nekaj učencev, čeprav zelo majhen odstotek, ne ve, ali imajo v 
sorodu koga. Morda niti ni presenetljivo, če ne vedo, kaj to pomeni (kdo so OMDR). 
 
8.2.2. Ali se učenci razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju« glede na to, ali imajo v sorodu osebo z motnjami v duševnem 
razvoju? 
 
Hipoteza 6: Učenci se razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v duševnem 











Tabela 12: Razlike v razumevanju pojma OMDR glede na sorodstvo z OMDR (n = 208) 
 


































































Na vprašanje, kaj razumejo pod pojmom OMDR, so odgovarjali le tisti učenci, ki so že slišali 
za ta pojem (n = 208). Med temi sta le dva, ki ne vesta, ali imata v sorodu koga z motnjo v 
duševnem razvoju, zato smo ju pri ugotavljanju razlik v razumevanju pojma OMDR glede na 
sorodstvo izločili iz izračuna. 
 
Pri ugotavljanju razlik v razumevanju pojma OMDR glede na to, ali imajo učenci v sorodu 
koga z OMDR, se vrednost Kullbackovega preizkusa ni izkazala za statistično pomembno (2Î 
= 3,097; g = 4; α = 0,542). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti med 
razumevanjem pojma OMDR in sorodstvom z OMDR ne moremo trditi ničesar. 
 
Kljub temu smo dobili zanimive rezultate, ki so razvidni v zgornji tabeli. Vidimo, da je več 
kot polovica (53,8 %) učencev, ki imajo v sorodu nekoga z OMDR, opisala pojem 
pomanjkljivo, neustrezno ali napačno. Sprašujemo se, ali jim je bil pojem pomanjkljivo 
razložen ali pa jim v krogu družine sploh niso razložili, kaj pomeni, če imajo osebe MDR. 
Morda si oblikujejo pomanjkljive razlage na osnovi lastnih izkušenj ali kakšne najbolj vidne 
značilnosti sorodnika z MDR. Lahko bi za učence, ki imajo v sorodu nekoga z MDR, dodali v 
anketni vprašalnik še kakšno dodatno vprašanje, s katerim bi ugotavljali ali so jim glede na to, 






39,5 % učencev, ki nimajo v sorodu nikogar z OMDR, je prav tako opisala OMDR 
pomanjkljivo, neustrezno ali napačno. Je pa 29,2 % učencev, ki nimajo v sorodu nikogar 
opisalo OMDR kot učence, ki imajo težave na spoznavnem področju. Tako je opisalo OMDR 
23,1 % učencev, ki imajo v sorodu nekoga. Splošen opis OMDR (da gre za OPP) je podalo 
8,7 % učencev, ki nimajo nikogar v sorodu z MDR in noben učenec, ki ima nekoga v sorodu z 
OMDR. Dobljeni rezultati kažejo, da pri učencih, ki imjao v sorodu nekoga z MDR, to še ne 
pomeni, da pojem OMDR razumejo oz. so ga ustrezneje opisali.  
 
8.2.3 Kako pogosto imajo učenci stike z otroki z motnjami v duševnem razvoju? 
 
Tabela 13: Pogostost stikov z OMDR (n = 259) 
STIK Z OMDR f f % 
še nikoli 68 26,3 
1-krat do 3-krat do sedaj 84 32,4 
nekajkrat letno 49 18,9 
nekajkrat na mesec 19 7,3 
nekajkrat na teden 21 8,1 
vsakodnevno 18 7,0 
SKUPAJ 259 100,0 
 
Več kot polovica (51,3 %) učencev je bila v stiku z OMDR 1-krat do 3-krat do sedaj ali pa 
nekajkrat letno, 26,3 % učencev pa ni imelo še  nikoli stikov z OMDR. 8,1 % učencev je bilo 
nekajkrat na teden v stiku z OMDR, 7,3 % pa nekajkrat na mesec, najmanj učencev (7,0 %) 
pa je vsakodnevno v stiku z OMDR. Rezultati kažejo, da večina učencev nima pogostih stikov 
z OMDR. Z naslednjim raziskovalnim vprašanjem bomo dobili vpogled v to, v kolikšni meri 
se kažejo razlike v pogostosti stikov glede na bližino OŠPP. Menimo, da imajo učenci, ki 
obiskujejo šolo v bližini OŠPP, večje možnosti, da so pogosteje v stiku z OMDR kot učenci, 






8.2.4. Ali se učenci razlikujejo v pogostosti stikov z otroki z motnjami v duševnem  
razvoju glede na neposredno bližino njihove šole in šole s prilagojenim 
programom? 
 
Hipoteza 7: Učenci se razlikujejo v pogostosti stikov z otroki z motnjami v duševnem 
razvoju glede na neposredno bližino njihove šole in šole s prilagojenim programom. 
 
Tabela 14: Razlika v pogostosti stikov z OMDR glede na bližino OŠPP (n = 259) 
BLIŽINA 
OŠPP 























































































Pri ugotavljanju razlik v pogostosti stikov z otroki z motnjami v duševnem razvoju glede na 
neposredno bližino njihove šole in OŠPP se je vrednost χ2 izkazala za statistično pomembno 
(χ2 = 17,412; g = 5; α = 0,004). Hipotezo neodvisnosti zavrnemo z 0,4 % odstotnim 
tveganjem. Tudi v osnovni množici obstajajo razlike v pogostosti stikov z OMDR glede na 
neposredno bližino njihovih šol in OŠPP. Zastavljeno hipotezo, da se učenci razlikujejo v 
pogostosti stikov z OMDR glede na neposredno bližino njihovih šol in OŠPP, obdržimo. 
 
Več kot tretjina (37,0 %) učencev, ki obiskujejo šolo, ki ni zraven OŠPP, ni imela še nikoli 
stikov z OMDR. Pri učencih, ki obiskujejo šole, ki so v bližini OŠPP, pa je takšnih, ki niso 





šol, ki so v bližini OŠPP in so imeli do sedaj nekajkrat letno stike, kot učencev (13,4 %) iz 
šol, ki niso v bližini OŠPP.  
 
Razlike se kažejo tudi v odgovoru učencev, da so vsakodnevno v stiku z OMDR; takšnih je 
10,0 % učencev, ki obiskujejo, šole ki so v bližini OŠPP, in le 3,4 % tistih učencev, ki 
obiskujejo šole, ki niso v bližini OŠPP. Glede na dobljene rezultate bi lahko rekli, da imajo 
učenci, ki obiskujejo šole v bližini OŠPP, več medsebojnih stikov. Dobljene rezultate smo 
nekako predvidevali, saj, kot smo že omenili pri prejšnjem raziskovalnem vprašanju, menimo, 
da imajo učenci, ki obiskujejo šolo zraven OŠPP, več možnosti, da sploh pridejo v stik z 
OMDR. V nadaljevanju bomo raziskovali ali obstajajo razlike v razumevanju pojma OMDR 
med učenci glede na pogostost stikov z OMDR. 
 
8.2.5. Ali se učenci razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju« glede na pogostost stikov z otroki z motnjami v duševnem 
razvoju? 
 
Hipoteza 8: Učenci se razlikujejo v razumevanju pojma »otroci z motnjami v duševnem 
razvoju« glede na pogostost stikov z otroki z motnjami v duševnem razvoju. 
 
Tabela 15: Razlike v razumevanju pojma OMDR glede na pogostost stikov (n = 210) 
 


















































































Pri izračunu rezultatov na zgornje raziskovalno vprašanje smo najprej združili kategorije pri 
osebnih stikih z OMDR. Tako smo odgovora »1-krat do 3-krat do sedaj« in »nekajkrat letno« 
združili v kategorijo redki stiki, odgovore »nekajkrat na mesec«, »nekajkrat na teden« in 
»vsak dan« pa smo združili v kategorijo pogosti stiki. 
 
Pri ugotavljanju razlik med razumevanjem pojma OMDR in pogostostjo stikov se vrednost 
Kullbackovega preizkusa ni izkazala za statistično pomembno (2Î = 7,141; g = 8; α = 0,522). 
Hipotezo o neodvisnosti obdržimo o povezanosti med razumevanjem pojma OMDR in 
pogostostjo stikov ne moremo trditi ničesar. 
 
Spraševali smo se, ali stiki prispevajo k boljšemu razumevanju pojma OMDR ali ne. Iz tabele 
je razvidno, da ne glede na pogostost stikov učenci (43,2 %, 39,8 % in 37,7 %) opišejo pojem 
OMDR pomanjkljivo, neustrezno ali napačno. Zanimivo je, da 25,0 % učencev, ki niso nikoli 
imeli stik z OMDR, opišejo, da gre za otroke z zaostankom v razvoju. Po drugi strani pa je 
prav tako več kot tretjina učencev (39,6 %), ki so pogosto v stiku z OMDR, opisala to skupino 
kot učence, ki imajo težave na spoznavnem področju. To pomeni, da so tisti učenci, ki so 
imeli pogoste stike, v največji meri v primerjavi z drugimi učenci, opisali OMDR kot učence s 
težavami na spoznavnem področju.  
 
Glede na zgoraj opisane rezultate menimo, da zgolj pogostost stikov ni dovolj za ustreznejše 
razumevanje pojma OMDR, ampak je potrebno nekaj več. Zdi, se da ima pomembno vlogo 
pri tem tudi šola, konkretneje vsi zaposleni, predvsem učitelj, ki lahko poleg tega, da načrtno 
omogočijo stike z OMDR, z ustreznim načinom poučevanja omogočijo ustreznejše 










8.2.6. Kako se učenci počutijo, ko so v stiku z otroki z motnjami v duševnem 
razvoju? 
 
Tabela 16: Počutje ob stiku z OMDR (n = 191) 
POČUTJE OB STIKU Z OMDR f f% 
zelo neprijetno 10 5,2 
neprijetno 17 8,9 
ne znam opredeliti 87 45,6 
dobro 60 31,4 
odlično 17 8,9 
SKUPAJ 191 100,0 
 
Skoraj polovica (45,6 %) učencev ni znala opredeliti, kako se počutijo ko so v stiku z OMDR, 
31,4 % učencev se je počutila dobro in 8,9 % učencev se je ob stiku z OMDR počutilo 
odlično. Enak odstotek učencev se je ob stiku z OMDR počutil neprijetno, najmanj, 5,2 % pa 
se jih je ob stiku z OMDR počutilo zelo neprijetno. Glede na rezultate, ki smo jih dobili pri 
vprašanju o pogostosti stikov z OMDR, so dobljeni rezultati na to raziskovalno vprašanje 
logični, saj je več kot polovica učencev (51,3 %) imela redke stike z OMDR (1-krat do 3-krat 
do sedaj ali pa nekajkrat letno) in verjetno težko opredelijo svoja občutja. Seveda ne smemo 
spregledati, da takoj za učenci, ki niso znali opredeliti svojega počutja ob stiku z OMDR, 
sledijo učenci (40,3 %), ki so se v stiku z OMDR počutili dobro ali odlično.  
 
8.2.7. Ali se učenci in učenke razlikujejo v oceni svojega počutja v stiku z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju? 
 
Hipoteza 9: Učenci in učenke se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z otroki z 







Tabela 17: Razlike v oceni svojega počutja glede na spol (n=191) 




UČENCI 87 3,09 0,996 0,107 
- 2,826 0,005 0,38 
UČENKE 104 3,47 0,859 0,084 
 
Legenda: 
SE?̅? =  standardna napaka ocene aritmetične sredine 
 
Vrednost Levenovega preizkusa (F = 0,007; α = 0,932) ni statistično pomembna, kar pomeni, 
da je predpostavka o homogenosti varianc izpolnjena. Izračunana vrednost t (t = - 2,826; g = 
189; α = 0,005), se je izkazala za statistično pomembno, kar pomeni, da ničelno hipotezo 
zavrnemo z 0,5% odstotnim tveganjem. Sprejmemo alternativno, ki pravi da obstajajo razlike 
v povprečni oceni lastnega počutja v stiku z OMDR glede na spol. Na podlagi izračuna t-testa 
obdržimo hipotezo, ki pravi, da se učenci in učenke razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko 
so v stiku z otroki z motnjami v duševnem razvoju. 
 
V našem primeru se je izkazalo, da se učenke v povprečju (?̅? = 3,47) boljše počutijo ob stiku z 
OMDR kot učenci (𝑥 ̅= 3,09). Ali je to povezano s spolom kot družbeno vlogo, ki pomeni 
vzorec vedenj, stališč, idej, interesov in motivov, ki jih člani neke skupnosti pričakujejo od 
posameznika, ki opravlja določeno funkcijo ali zavzema določen položaj v skupnosti (Musek 
1997, str. 73). V našem primeru se sprašujemo, ali se od učenk pričakuje, da so bolj 
empatične do drugačnih, bolj naklonjene k pomoči. 
 
8.2.8 Ali se učenci razlikujejo v ocenah svojega počutja ob stikih z otroki z 







Hipoteza 10: Učenci se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju glede na pogostost stikov z otroki z motnjami v duševnem 
razvoju. 
 
Tabela 18: Razlike v ocenah počutja v stiku z OMDR glede na pogostost stikov (n = 191) 
POGOSTOST 
STIKOV Z OMDR 
n ?̅? SD SE?̅? F α 
1-krat do 3-krat do 
sedaj 





nekajkrat letno 49 3,27 0,811 0,116 
nekajkrat na mesec 19 3,53 0,905 0,208 
nekajkrat na teden 21 3,43 1,076 0,235 
vsakodnevno 18 3,50 1,425 0,336 
SKUPAJ 191 3,30 0,940 0,068 
 
Ker smo računali analizo variance, smo morali najprej preveriti test homogenosti (F = 4,594; 
g1 = 4; g2 = 186; α = 0,001), ki je pokazal, da se variance vzorčnih skupin statistično 
pomembno razlikujejo. Za interpretacijo rezultatov moramo izbrati drug test (Welchev test) 
namesto analize variance, ki ga interpretiramo po istem postopku kot analizo variance. 
Rezultat Welchevega testa (F = 0,762; g1 = 4; α = 0,555) je pokazal, da razlike med 
vzorčnimi skupinami v oceni počutja v stiku z OMDR glede na pogostost stikov niso 
statistično pomembne, zato o razlikah v osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
 
Opozoriti moramo, da pri teh rezultatih ni učencev, ki so odgovorili, da niso bili nikoli v stiku 
z OMDR, saj niso niti mogli oceniti počutja ob stiku z OMDR. 
 
Če pogledamo rezultate v zgornji tabeli, vidimo, da so v povprečju najnižje ocenili svoje 
počutje v stiku z OMDR učenci (?̅? = 3,19), ki so bili v stiku z OMDR najredkeje (1-krat do 3-
krat do sedaj). Zanimiv rezultat pa je, da so najvišje v povprečju ocenili svoje počutje učenci 





povprečni oceni počutja učenci, ki so z OMDR vsakodnevno v stiku (?̅? = 3,50). Glede na 
dobljene podatke lahko sklepamo, da za dobro medosebno počutje ni ključna pogostost 
stikov, temveč kakovost teh stikov. Mogoče bi bilo smiselno, če bi ugotavljali še, za kakšne 
stike je šlo. Lahko, da so kot stik opredelili, mimobežno srečanje. 
 
8.2.9. Ali se učenci razlikujejo v oceni svojega počutja v stiku z otroki z motnjami 
v duševnem razvoju glede na bližino njihove šole in šole s prilagojenim 
programom? 
 
Hipoteza 11: Učenci se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju, glede na bližino njihove šole in šole s prilagojenim 
programom. 
 









116 3,26 0,876 0,081 
- 0,701 0,484 0,10 
OŠPP ni v 
bližini 
75 3,36 1,035 0,120 
 
Legenda: 
Razlika 𝑥 ̅=  razlika med aritmetičnima sredinama dveh različnih neodvisnih skupin 
 
Vrednost Levenovega preizkusa (F = 5,125; α = 0,025) je statistično pomembna, varianci 
vzorčnih skupin se statistično pomembno razlikujeta, kar pomeni, da predpostavka o 
homogenosti varianc ni izpolnjena. Upoštevamo vrednost t-testa, ko enakost varianc v obeh 





Vrednost t-testa (t-test = - 0,701; g = 139,196; α = 0,484) ni statistično pomembna zato, 
ničelno hipotezo obdržimo. O razliki med aritmetičnima sredinama v ocenah počutja med 
učenci, ki se šolajo v bližini OŠPP, in tistimi, ki nimajo takšne šole v bližini, v osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar. 
 
Kljub temu je iz tabele razvidno, da se v povprečju boljše počutijo ob stiku z OMDR učenci, 
ki obiskujejo šolo ki ni v bližini OŠPP, vendar je ta razlika zanemarljiva. V povprečju se 
nagibajo k srednji oceni, kar kaže, da ne znajo opredeliti počutja ob stiku z OMDR. Očitno je, 
da bližina OŠPP nima bistvenega vpliva na njihovo počutje ob stiku z OMDR.  
 
8.2.10. Ali se učenci razlikujejo v ocenah svojega počutja ob stikih z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju glede na to, ali imajo v sorodu osebo z motnjami v 
duševnem razvoju? 
 
Hipoteza 12: Učenci se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju, glede na to, ali imajo v sorodu osebo z motnjami v duševnem 
razvoju. 
 
Tabela 20: Razlike v ocenah počutja v stiku z OMDR glede na sorodstvo  osebe z MDR 
(n = 191) 
SORODSTVO n ?̅? SD SE?̅? F α 
da 17 3,29 1,213 0,310 
1,411 0,247 
ne 168 3,32 0,911 0,070 
ne vem 6 2,67 0,816 0,333 
SKUPAJ 191 3,30 0,940 0,068 
 
Test homogenosti (F = 1,978; g1 = 2; g2 = 188; α = 0,141) je pokazal, da se variance vzorčnih 
skupin statistično pomembno ne razlikujejo. Rezultat analize variance (F = 1,411; g = 2; α = 
0,247) je nato pokazal, da razlike v aritmetičnih sredinah ocenjenega počutja med učenci, ki 





Ničelno hipotezo o razlikah aritmetičnih sredin obdržimo. O razlikah v osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. Iz tabele je razvidno, da so povprečno najnižje ocenili svoje počutje v 
stiku z OMDR učenci (?̅? = 2,67), ki ne vedo, ali imajo v sorodu koga z MDR. Učenci se ne 
razlikujejo pomembno v počutju glede na to, ali imajo v sorodu osebo z MDR. 
 
8.2.11. Ali se učenci razlikujejo v oceni svojega počutja v stiku z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju glede na razumevanje pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju«?  
 
Hipoteza 13: Učenci se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju, glede razumevanju pojma »otroci z motnjami v duševnem 
razvoju«. 
 
Tabela 21: Razlike v oceni počutja v stiku z OMDR glede na razumevanje pojma (n = 
166) 
 
RAZUMEVANJE POJMA OMDR 










































































Preden smo naredili izračune, smo združili kategorije počutja ob OMDR. In sicer smo združili 
kategoriji »zelo neprijetno« in »neprijetno« v eno kategorijo ‒ slabo počutje. Kategoriji 
»dobro« in »odlično« pa smo združili v kategorijo dobro počutje. 
 
Pri ugotavljanju razlik v oceni počutja v stiku z OMDR glede na razumevanje pojma se 
vrednost Kullbackovega preizkusa ni izkazala za statistično pomembno (2Î = 9,165; g = 8; α = 
0,329). Hipotezo o neodvisnosti obdržimo; o povezanosti med razumevanjem pojma OMDR 
in oceno počutja v stiku z OMDR ne moremo trditi ničesar. 
 
Iz tabele je razvidno, da ustreznejše razumevanje pojma OMDR še ne pomeni nujno boljšega 
počutja ob stiku z OMDR. Hkrati pa podatki kažejo, da učenci ‒ ne glede na razumevanje 
pojma ‒ v večji meri niso znali opredeliti svojega počutja ob stiku z OMDR. Sprašujemo se, 
ali je razlog takšnih rezultatov v manjši pogostosti stikov z OMDR, kar so nam pokazali 
rezultati pri raziskovalnem vprašanju 2.3. Menimo, da učenci, ne morejo opredeliti svojega 
počutja v stiku z OMDR, če so se z njimi do sedaj zelo redko srečevali. Hkrati pa nam to 
lahko pove, da le kognitivna komponenta, znanje o nečem, razumevanje določenega pojma ne 
zadostuje za kakovost določenega odnosa in medsebojnega počutja. 
 
8.2.12 Ali se učenci razlikujejo v ocenah svojega počutja ob stikih z otroki z 
motnjami v duševnem razvoju glede na jasnost razlage, ki so je bili po lastni 
oceni deležni v šoli?  
 
Hipoteza 14: Učenci se razlikujejo v ocenah svojega počutja, ko so v stiku z otroki z 











Tabela 22: Razlike v ocenah počutja v stiku z OMDR glede na jasnost razlage (n = 191) 
OCENA JASNOSTI RAZLAGE POJMA 
OMDR 

















































Preden smo ugotavljali razlike smo pri obeh spremenljivkah, oceni jasnosti razlage pojma 
OMDR in počutju OMDR, združili določene ocene (ki so opisane že v predhodnih 
raziskovalnih vprašanjih) zaradi boljše preglednosti in zaradi premajhnega števila 
pričakovanih frekvenc v tabeli z rezultati. 
 
Pri ugotavljanju razlik v oceni počutja v stiku z OMDR glede na jasnost razlage se vrednost 
preizkusa χ2 ni izkazala za statistično pomembno (χ2 = 6,073; g = 4; α = 0,194). Hipotezo o 
neodvisnosti obdržimo; o povezanosti med oceno jasnosti razlage pojma OMDR in počutjem 
ob stiku z OMDR ne moremo trditi ničesar. 
 
Učenci, ki so ocenili, da so bili deležni slabe razlage pojma OMDR, najpogosteje (43,9 %) 
niso znali opredeliti svojega počutja ob stiku z OMDR. Prav tako več kot polovica učencev 
(56,6 %), ki so bili zadovoljni z razlago pojma OMDR med šolanjem, ni znala opredeliti 
počutja ob stiku. Na drugi strani pa se je polovica učencev (50,0 %), ki so ocenili, da jim je 
pojem bil dobro razložen, tudi dobro počutila ob stiku z OMDR. Dobro se je ob stiku z 
OMDR počutila tudi več kot tretjina učencev (38,3 %, 35,8 %), ki so ocenili, da so bili 





počutjem ob stiku z OMDR in oceno jasnosti razlage pojma OMDR. Sama ocena jasnosti 
razlage, ki je bila podana učencem v šoli, še ne zagotavlja, da bi se učenci ob stiku z OMDR 
počutili boljše. Menimo, da je potrebno zagotavljati pozitivne izkušnje v medsebojnem 
odnosu učencev in OMDR. 
8.3. Stališča učencev do otrok z motnjami v duševnem razvoju 
 
V tem vsebinskem sklopu so nas zanimala stališča učencev do OMDR, ki se navezujejo na 
splošne trditve o skupini OMDR in na ravnanje v določenih situacijah v neposrednem odnosu 
z OMDR. Učenci so svoja strinjanja oz. ne strinjanja s trditvami ocenjevali na 5‒stopenjski 
lestvici (od sploh se ne strinjam do popolnoma se strinjam). Ker smo predpostavljali, da bo 
nekaterim učencem težko oceniti svoje strinjanje s posameznimi trditvami zaradi pomanjkanja 
izkušenj, smo jim ponudili še možnost ne morem oceniti. Izračunali smo povprečne ocene za 
posamezna stališča (?̅?) in standardne odklone (SD). Poleg tega nas je zanimalo, ali se 
povprečne ocene učencev razlikujejo glede na spol, bližino OŠPP, sorodstvo z OMDR, 
pogostost stikov z OMDR, počutje ob osebnem stiku z OMDR, razumevanje pojma OMDR in 
oceno jasnosti razlage pojma OMDR, ki so je bili deležni v šoli. 
 
Preden bomo interpretirali rezultate raziskovalnih vprašanj o stališčih, moramo opozoriti, da 
so stališča v anketnem vprašalniku v mešanem vrstnem redu. S tem smo skušali zagotoviti 
večjo veljavnost. Zaradi boljše preglednosti, večje smiselnosti in lažje interpretacije rezultatov 
pa smo v naslednjih tabelah uredili stališča v dve skupini: prvih šest stališč se nanaša na 
druženje z OMDR, štiri stališča so pozitivna ‒ gre za pripravljenost druženja z OMDR, 
naslednji dve stališči pa sta negativni ‒ gre za nepripravljenost druženja z OMDR. Sledijo 
štiri stališča, ki so splošna in se nanašajo na določene značilnosti OMDR, pri čemer sta dve 
stališči pozitivno naravnani in dve negativno.  
 
Opozoriti moramo, da je numerus pri vsakem stališču drugačen, ker so se učenci različno 






8.3.1. Kakšna so stališča učencev do otrok z motnjami v duševnem razvoju? 
 
Tabela 23: Stališča učencev do OMDR  
STALIŠČA 
OCENA STRINJANJA S 
STALIŠČEM 




1 2 3 4 5 
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Legenda ocene strinjanja s stališčem: 
1 ‒ sploh se ne strinjam 
2 ‒ se ne strinjam 
3 ‒ delno se strinjam 
4 ‒ se strinjam 
5 ‒ popolnoma se strinjam 
 
Zaradi boljše preglednosti smo v tabeli nekaj stališč vsebinsko skrajšali, v interpretaciji smo 
zapisali stališča s celo povedjo.  
 
Pri ocenjevanju strinjanja s stališči v zgornji tabeli, vidimo, da pri stališču v kinodvorani bi 
sedel/a zraven OMDR 14,3 % učencev od celotnega vzorca ni moglo oceniti strinjanja/ne-
strinjanja. Sprašujemo se ali si ti učenci niso znali predstavljati, ali bi/ ali ne bi v kinodvorani 
sedeli zraven OMDR, ali pa niso želeli oceniti svojega strinjanja/ ne-strinjanja. Pri stališču z 
OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah ni moglo oceniti strinjanje/ne 
strinjanje s stališčem 9,7 % učencev, 2,3 % učencev ni moglo oceniti strinjanja/ne-strinjanja s 
stališčem OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge in 5,0 % učencev od celotnega 
vzorca ni moglo oceniti, ali bi OMDR sprejeli za sošolca.  
 
Zanimiv je podatek, da 0,8 % učencev od celotnega vzorca ni moglo oceniti strinjanja/ne-
strinjanje s stališčem OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo in 6,6 % učencev ni 
moglo oceniti stirnjanja/ne-strinjanja s stališčem OMDR so takšni kot drugi ljudje. Sami 
menimo, da gre za precej podobni stališči. Sprašujemo se, ali so si učenci prvo stališče, da so 
OMDR kot drugi učenci, bolj osebno razlagali in niso znali oceniti ali so OMDR takšni, kot 
so oni sami. 
 
Podoben delež učencev od celotnega vzorca ni mogel oceniti strinjanja/ne-strinjanja pri obeh 
negativnih stališčih, ki izražata nepripravljenosti druženja z OMDR, z OMDR ne bi želel/a 
sodelovati pri pouku (7,0 %)  in ne bi se družil/a z OMDR v prostem času (8,5 %). Tudi 





ni moglo oceniti strinjanja/ne-strinjanja s stališčem. Višji delež učencev od celotnega vzorca 
pa ni mogel oceniti strinjanja/ne-strinjanje, ali se OMDR pogosto agresivno vedejo v 
odnosu do drugih (13,1 %). 
 
Mogoče je, da pri zgoraj omenjenih stališčih učenci, ki niso mogli oceniti stališč, niso znali ali 
določene značilnosti veljajo za OMDR, ali pa še niso bili v takšni situaciji, zato si tudi niso 
mogli predstavljati kako bi reagirali, če bi prišlo do situacije, ki zahteva pripravljenost 
druženja z OMDR.  
 
Rezultati kažejo, da pri stališčih, ki zahtevajo manjšo osebno vpletenost, učenci izkazujejo 
višje strinjanje s stališčem. Pri negativnih stališčih pa so tako pri splošnih kot pri tistih, ki 
izražajo nepripravljenost druženja z OMDR, učenci podali podobne ocene ne strinjanja. 
 
Iz Tabele 23 je razvidno, da se pri pozitivnih stališčih, ki se navezujejo na pripravljenost 
druženja z OMDR, strinja ali popolnoma strinja s stališčem v kinodvorani bi sedel/a zraven 
OMDR 56,3 % učencev, s stališčem z OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah 
se strinja ali popolnoma strinja polovica učencev (50,0 %), s stališčem OMDR bi nudil/a 
pomoč pri delanju naloge pa 67,9 % učencev. V najvišji meri pa se strinjajo ali popolnoma 
strinjajo učenci (80,9 %) s stališčem OMDR bi sprejel/a za sošolca. 
 
Najvišja povprečna ocena strinjanja je pri dveh splošnih stališčih, ki sta pozitivno naravnani, 
OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo (?̅? = 4,28) in OMDR so takšni kot drugi 
ljudje (?̅? =4,36).  
 
Več kot polovica učencev se ne strinja ali popolnoma ne strinja z negativnima stališčema, ki 
se navezujeta na nepripravljenost druženja z OMDR, z OMDR ne bi želel/a sodelovati pri 
pouku (57,7 %) in ne bi se družil/a z OMDR v prostem času (59,1 %). Podobni rezultati so 
se pokazali tudi pri splošnih stališčih, ki sta negativno naravnani. Tako se več kot polovica 
učencev ne strinja ali popolnoma ne strinja s stališčem OMDR imajo več pravic kot drugi 






Glede na dobljene rezultate se sprašujemo ali se učenci bolj strinjajo s stališči, ki ne zahtevajo 
nujne osebne vpletenosti. To pomeni, da se učenci na deklarativni ravni strinjajo, da so 
OMDR takšni kot drugi, pripravljenost za druženje pa je že manjša. 
 
Na tem mestu se nam zdi smiselno, da predstavimo tipične oblike reagiranja oseb na invalidne 
osebe, ki jih je opisal Cloerkes (1985, str. 15). Menimo, da so OMDR podobni invalidom, ker 
so prav tako drugačni, in do njih lahko pričakujemo podobne reakcije. V prvi vrsti avtor 
opredeli negativne in pozitivne reakcije. Negativne reakcije oseb do invalidnih oseb so (prav 
tam, str. 15‒21): 
 nepremično gledanje/buljenje je zelo pogosta reakcija v odnosu do invalidnih oseb. 
Gre za »nebrzdano radovednost«, ki deluje diskriminatorno;  
 nagovarjanje invalidov in netaktna vprašanja; 
 diskriminatorne izjave npr. »Poglej kakšen si!«, vendar pri tem ne gre za namerne 
izjave, ampak osebe tako reagirajo zaradi vznemirjenosti ob pogledu na drugačnega. 
Te izjave se razlikujejo med odraslimi in otroci, saj so odrasli bolj posredni, otroci pa 
povedo stvari, ki imajo v mislih, neposredno osebi, ki ji je namenjeno; 
 šale na račun invalidnih oseb se kažejo kot prikrita stališča do te populacije, pri čemer 
gre za neke vrste obrambni mehanizem, ki ga sproži neprijeten občutek oz. občutek 
ogroženosti; 
 zasmehovanje in razburjenost; gre za nevljudnost in ta se ponavadi kaže kot družbeno 
obsojanje drugačnosti; 
 agresivnost in težnja po uničenju, pri čemer odrasli ne upajo biti agresivni do 
invalidnih oseb, zaradi negativnih družbenih sankcij, vendar pa takšno vedenje 
odobravajo. Ta agresivnost in težnja po uničenju se kažeta v izjavah v odnosu do 
invalidnih oseb. 
 
Navidezno »pozitivne« reakcije oseb do invalidnih  oseb so (prav tam, str. 21‒24): 
 izražanje sočutja in usmiljenja, se kaže kot najbolj »družbeno ustrezno« reagiranje v 





 vsiljena pomoč razvrednoti invalidno osebo in nakazuje da je oseba, ki nudi pomoč 
vredna več; 
 neosebna pomoč omogoča da ohranjamo razdaljo do hendikepiranih oseb; 
 navidezno sprejemamo invalidno osebo; ta reakcija izhaja iz tega, da posameznik 
zaradi vljudnosti (ker se tako od njega pričakuje) reagira na omenjen način v odnosu 
do invalidne osebe, pri čemer ta način reagiranja dopušča možnost, da se razvije 
normalen medosebni odnos med posameznikom in invalidno osebo; 
 pozitivna reakcija se kaže kot obveznost v smislu, da nam odnos z invalidno osebo 
nalaga obvezo, da invalidno osebo spoštujemo in sprejemamo, takšno kot je. 
 
Glede na dane rezultate, ki smo jih dobili v Tabeli 23 dopuščamo možnost, da se pri učencih 
odražajo »pozitivne« reakcije do OMDR, ki jih je opredelil Cloerkes. Stališči OMDR so kot 
drugi učenci, le da se težje učijo in OMDR so takšni kot drugi ljudje, kažeta na to, da 
učenci OMDR na deklarativnem nivoju sicer sprejemajo, za bolj osebno druženje pa so manj 
pripravljeni (saj je bilo pri pozitivnih stališčih, ki se navezujejo na pripravljenost druženja z 
OMDR, povprečno nižja ocena strinjanja kot pri splošnih pozitivnih stališčih). To kaže na 
»navidezno strinjanje«. 
 
8.3.2. Ali se učenci in učenke razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v 
duševnem razvoju?   
 













Tabela 24: Razlike v stališčih do OMDR glede na spol  
STALIŠČA spol n ?̅? SD SE?̅? t-test α Razlika ?̅? 
v kinodvorani bi 
sedel/a zraven 
OMDR 
učenci 103 3,39 1,165 0,115 
- 3,282 0,001 0,46 
učenke 119 3,85 0,880 0,081 




učenci 111 3,16 1,164 0,110 
- 3,130 0,002 0,43 
učenke 123 3,59 0,913 0,082 
OMDR bi nudil/a 
pomoč pri delanju 
naloge 
učenci 124 3,48 1,040 0,093 
- 6,483 0,000 0,74 




učenci 115 3,90 0,892 0,083 
- 4,824 0,000 0,48 
učenke 131 4,38 0,685 0,060 
z OMDR ne bi 
želel/a sodelovati 
v parih pri pouku 
učenci 116 2,58 1,195 0,111 
2,250 0,025 0,32 
učenke 125 2,26 1,007 0,090 
ne bi se družil/a z 
OMDR v prostem 
času 
učenci 115 2,68 1,225 0,114 
4,361 0,000 0,62 
učenke 122 2,06 0,939 0,085 
OMDR so kot 
drugi učenci, le 
da se težje učijo 
učenci 126 4,13 0,983 0,088 
- 2,494 0,013 0,28 
učenke 131 4,41 0,793 0,069 
OMDR so takšni 
kot drugi ljudje 
učenci 113 4,15 0,947 0,089 
- 3,665 0,000 0,39 
učenke 129 4,54 0,673 0,059 
OMDR imajo več 
pravic kot drugi 
učenci 
učenci 118 2,44 1,285 0,118 
0,419 0,675 0,07 
učenke 123 2,37 1,183 0,107 
OMDR se 
pogosto agresivno 
vedejo v odnosu 
do drugih 
učenci 112 2,38 1,180 0,111 
- 0,094 0,925 0,02 
učenke 113 2,40 1,090 0,103 
 
Legenda:  
SE?̅? ‒ standardna napaka ocene aritmetične sredine 
 
Najprej smo pri dobljenih rezultatih preverjali Levenov preizkus, s katerim smo ugotavljali 
homogenost varianc. Ugotovili smo, da homogenost varianc ni bila izpolnjena pri stališčih: v 
kinodvorani bi sedel/a zraven OMDR, z OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih 
igrah, OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge, z OMDR ne bi želel/a sodelovati v 





ljudje. Nato smo pogledali rezultate t-testov, ki so pokazali, da se statistično pomembno 
razlikujejo aritmetične sredine skupin učencev in učenk pri naslednjih stališčih: 
 v kinodvorani bi sedel/a zraven OMDR (│t│ = - 3,282; g =187,913 ; α = 0,001) 
 z OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah (│t│ = - 3,130; g = 208,162; 
α = 0,002) 
 OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge (│t│ = - 6,483; g = 223,116; α = 0,000) 
 OMDR bi sprejel/a za svojega sošolca (│t│ = - 4,824; g = 244; α = 0,000) 
 z OMDR ne bi želel/a sodelovati v parih pri pouku (t = 2,250; g = 225,636; α = 
0,025) 
 ne bi se družil/a z OMDR v prostem času (t = 4,361; g = 213,480; α = 0,000) 
 OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo (│t│ = - 2,494; g = 255; α = 0,013) 
 OMDR so takšni kot drugi ljudje (│t│ = - 3,665; g = 198,993; α = 0,000) 
 
Našo hipotezo delno sprejmemo, ker se pri dveh stališčih niso izkazale statistično pomembne 
razlike med učenci in učenkami glede stališč do OMDR. 
 
Rezultati pokažejo, da učenke v vseh štirih pozitivnih stališčih izražajo večjo pripravljenost na 
sodelovanje z OMDR. V večji meri kot učenci se strinjajo z: OMDR bi nudil/a pomoč pri 
delanju naloge (?̅? = 4,22 : ?̅? = 3,48), OMDR bi sprejel/a za svojega sošolca (?̅? = 4,38 : ?̅? = 
3,90), v kinodvorani bi sedel/a zraven OMDR (?̅? = 3,85 : ?̅? = 3,39), z OMDR bi 
sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah (?̅? = 3,59 : ?̅? = 3,16). Učenke so pripravljene 
pomagati OMDR, biti v osebne stiku s to skupino otrok, prav tako učenci, vendar v manjši 
meri. 
 
Z negativnim stališčem, ki izraža nepripravljenost za druženje z OMDR, z OMDR ne bi 
želel/a sodelovati v parih pri pouku, so učenke (?̅? = 2,26) v povprečju nižje ocenile 
strinjanje kot učenci (?̅? = 2,58). Tudi s stališčem ne bi se družil/a z OMDR v prostem času, 
se učenke (?̅? = 2,06) v manjši meri strinjajo kot učenci (?̅? = 2,68). Čisto pri vseh stališčih, ki 





pripravljenost kot učenci. Sprašujemo se, ali učenke v večji meri izkazujejo empatijo do 
drugačnih ali pa gre zgolj za občutke usmiljenja. 
 
S pozitivnim splošnim stališčem, da so OMDR kot drugi učenci, le da se težje učijo, se v 
povprečju pomembneje bolj strinjajo učenke (?̅? = 4,41) kot učenci (?̅? = 4,13). Tudi pri 
stališču, OMDR so takšni kot drugi ljudje, se je pokazalo da se učenke (?̅? = 4,54) v 
povprečju bolj strinjajo kot učenci (?̅? = 4,15). Vendar pa kot vidimo, so oboji, tako učenke kot 
učenci, visoko ocenili strinjanje s tema dvema stališčema, kar se ponovno kaže, da je lahko 
ocena strinjanja posledica, da ni zahtevana osebna vpletenost učencev do OMDR. 
 
Pri negativnih splošnih stališčih o OMDR (OMDR imajo več pravic kot drugi učenci in 
OMDR se pogosto agresivno vedejo v odnosu do drugih) pa med učenci in učenkami ni 
bilo pomembnih razlik. 
 
Pri vseh stališčih, kjer so se razlike pokazale kot statistično pomembne se torej kaže, da so v 
povprečju višje ocenile strinjanje učenke kot učenci. Gre za pozitivna stališča, ki se 
navezujejo na pripravljenost druženja z OMDR (v kinodvorani bi sedel/a zraven OMDR, z 
OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah, OMDR bi nudil/a pomoč pri 
delanju naloge in OMDR bi sprejel/a za svojega sošolca) in splošni stališči, ki sta pozitivno 
naravnani (OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo in OMDR so takšni kot drugi 
ljudje). Pri negativnih  stališčih (z OMDR ne bi želel/a sodelovati v parih pri pouku in ne 
bi se družil/a z OMDR v prostem času), ki izražata nepripravljenost druženja z OMDR, pa 
so učenke v povprečju nižje ocenile strinjanje kot učenci. Torej so učenke bolj pripravljene 
družiti se z OMDR kot učenci. Morda so rezultati posledica tega, da se od žensk tudi v družbi 
bolj pričakuje, da so razumevajoče, empatične in da so učenke pripravljene sprejeti takšno 
vlogo. 
 
Pri zadnjih dveh splošnih stališčih, ki sta negativno naravnani, OMDR imajo več pravic kot 
drugi učenci in OMDR se pogosto agresivno vedejo v odnosu do drugih pa ni prišlo do 





rekli, da so podobnega mnenja in se ne strinjajo, da imajo OMDR več pravic in da se vedejo 
agresivno do drugih. 
 
8.3.3. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem 
razvoju glede na bližino med njihovo šolo in šolo s prilagojenim programom? 
 
Hipoteza 16: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju glede 
na bližino med njihovo šolo in šolo s prilagojenim programom. 
 










OŠPP je v 
bližini 
120 3,58 1,018 0,093 
- 0,929 0,354 0,13 
OŠPP ni v 
bližini 
102 3,71 1,077 0,107 




OŠPP je v 
bližini 
123 3,33 1,044 0,094 
- 0,968 0,334 0,13 
OŠPP ni v 
bližini 





OŠPP je v 
bližini 
135 3,76 1,026 0,088 
- 1,735 0,084 0,21 
OŠPP ni v 
bližini 




OŠPP je v 
bližini 
133 4,05 0,920 0,080 
- 2,279 0,024 0,23 
OŠPP ni v 
bližini 
113 4,28 0,674 0,063 
z OMDR ne bi 
želel/a 
sodelovati v 
parih pri pouku 
OŠPP je v 
bližini 
129 2,43 1,074 0,095 
0,233 0,816 0,04 
OŠPP ni v 
bližini 
112 2,39 1,157 0,109 




OŠPP je v 
bližini 
130 2,47 1,189 0,104 
1,691 0,092 0,25 
OŠPP ni v 
bližini 
107 2,22 1,040 0,101 
OMDR so kot 
drugi učenci, le 
da se težje 
učijo 
OŠPP je v 
bližini 
138 4,19 0,993 0,085 
- 1,723 0,086 0,19 
OŠPP ni v 
bližini 












takšni kot drugi 
ljudje 
OŠPP je v 
bližini 
130 4,40 0,850 0,075 
0,813 0,417 0,09 
OŠPP ni v 
bližini 
112 4,31 0,817 0,077 
OMDR imajo 
več pravic kot 
drugi učenci 
OŠPP je v 
bližini 
132 2,46 1,339 0,117 
0,784 0,434 0,12 
OŠPP ni v 
bližini 







OŠPP je v 
bližini 
128 2,61 1,244 0,110 
3,549 0,000 0,51 
OŠPP ni v 
bližini 
97 2,10 0,895 0,091 
 
Levenov preizkus, s katerim smo ugotavljali homogenost varianc je pokazal, da pri 5 stališčih 
(OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge; ne bi se družil/a z OMDR v prostem času; 
OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo; OMDR imajo več pravic kot drugi 
učenci; OMDR se pogosto agresivno vedejo v odnosu do drugih) homogenost varianc ni 
bila izpolnjena. 
 
Rezultati v zgornji tabeli kažejo, da gre za statistično pomembne razlike v stališčih glede na 
to, ali učenci obiskujejo šole, ki so v bližini OŠPP ali ne, le pri dveh stališčih: pri pozitivnem 
stališču OMDR bi sprejel/a za sošolca (│t│ = - 2,279; g = 244; α = 0,024) in negativnem 
splošnem stališču, OMDR se pogosto agresivno vedejo v odnosu do drugih (t = 3,549; g = 
222,462; α = 0,000).  To pomeni, da se učenci razlikujejo pri teh dveh stališčih do otrok z 
motnjami v duševnem razvoju glede na bližino med njihovimi šolami in šolami s prilagojenim 
programom.  
 
Hipotezo delno sprejmemo le pri teh dveh zgoraj omenjenih stališčih, saj se pri drugih 






Učenci, ki obiskujejo šole, ki niso v bližini OŠPP se povprečno bolj strinjajo (?̅? = 4,28) s 
stališčem OMDR bi sprejel/a za sošolca kot učenci, ki obiskujejo šole, ki so v bližini OŠPP 
(?̅? = 4,05). S stališčem OMDR se pogosto agresivno vedejo v odnosu do drugih pa se 
učenci, ki obiskujejo šole, ki niso v bližini OŠPP, v povprečju manj strinjajo kot učenci, ki 
obiskujejo šole, ki so v bližini OŠPP (?̅? = 2,10 : ?̅? = 2,61). Sprašujemo se ali imajo učenci šol, 
ki so v bližini OŠPP, negativne izkušnje z OMDR, da se v večji meri strinjajo, da so OMDR 
bolj agresivni in da so jih v manjši meri pripravljeni sprejeti za sošolca. 
 
Rezultati raziskave Socialno integracijska vloga šole, so pokazali, da imajo učenci rednih šol 
pozitiven odnos do vrstnikov s posebnimi potrebami in do njihove večje vključenosti v 
vsakdanje življenje in delo oddelčne in šolske skupnosti (Sardoč, Kolenc in Lebarič 2003 v 
Lebarič, Kobal Grum in Kolenc 2006a, str. 3). Pri nas pa se je pokazalo, da bi učenci, ki 
obiskujejo šole, ki niso v bližini OŠPP, prej sprejeli OMDR za sošolca, hkrati pa se v 
povprečju ne strinjajo (?̅? = 2,10), da so OMDR pogosto agresivni v odnosu do drugih v 
primerjavi z učenci, ki obiskujejo šole v bližini OŠPP, ki se s tem delno strinjajo (?̅? = 2,61). 
 
Pri vseh drugih stališčih v tabeli se nobena razlika med povprečnimi aritmetičnimi sredinami 
v oceni strinjanja s stališči glede na bližino OŠPP ni izkazala za statistično pomembno. O 
razlikah med aritmetičnimi sredinami v osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
 
8.3.4. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem 
razvoju glede na to, ali imajo v sorodu osebo z motnjami v duševnem razvoju? 
 
Hipoteza 17: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju glede 










Tabela 26: Razlike v stališčih do OMDR glede na sorodstvo  
STALIŠČA SORODSTVO n ?̅? SD SE?̅? F α 
v kinodvorani bi 
sedel/a zraven 
OMDR 
da 16 3,88 ,957 0,239 
2,213 0,112 ne 200 3,64 1,032 0,073 
ne vem 6 2,83 1,472 0,601 




da 17 3,88 ,993 0,241 
2,007 0,137 
ne 209 3,35 1,069 0,074 
ne vem 8 3,38 0,744 0,263 
OMDR bi nudil/a 
pomoč pri delanju 
naloge 
da 17 4,47 0,624 0,151 
4,307 0,014 ne 229 3,82 0,973 0,064 
ne vem 7 3,43 1,272 0,481 
OMDR bi sprejel/a 
za svojega sošolca 
da 17 4,18 0,883 0,214 
0,148 0,862 ne 221 4,16 0,813 0,055 
ne vem 8 4,00 1,069 0,378 
z OMDR ne bi 
želel/a sodelovati v 
parih pri pouku 
da 15 2,13 1,187 0,307 
0,557 0,574 ne 219 2,43 1,108 0,075 
ne vem 7 2,29 1,113 0,421 
ne bi se družil/a z 
OMDR v prostem 
času 
da 15 2,20 1,082 0,279 
0,272 0,762 ne 215 2,36 1,123 0,077 
ne vem 7 2,57 1,512 0,571 
OMDR so kot drugi 
učenci, le da se težje 
učijo 
da 17 4,12 0,928 0,225 
0,320 0,726 ne 232 4,28 0,905 0,059 
ne vem 8 4,38 0,744 0,263 
OMDR so takšni kot 
drugi ljudje 
da 17 4,76 0,437 0,106 
6,296 0,011 ne 218 4,33 0,858 0,058 
ne vem 7 4,43 0,535 0,202 
OMDR imajo več 
pravic kot drugi 
učenci 
da 17 2,59 1,326 0,322 
0,443 0,643 ne 217 2,38 1,223 0,083 
ne vem 7 2,71 1,380 0,522 
OMDR se pogosto 
agresivno vedejo v 
odnosu do drugih 
da 15 2,27 1,335 0,345 
0,491 0,612 ne 202 2,39 1,119 0,079 
ne vem 8 2,75 1,165 0,412 
 
Najprej smo preverili test homogenosti in ugotovili, da se variance vzorčnih skupi statistično 
pomembno ne razlikujejo ‒ razen pri stališču OMDR so takšni kot drugi ljudje, kjer smo 
uporabili Welchev preizkus.  
 
 Glede na dobljene rezultate smo ugotovili, da gre za statistično pomembne razlike v 





 OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge (F = 4,307; g = 2; α = 0,014),   
 OMDR so takšni kot drugi ljudje (F = 6,296; g1 = 2; g2 = 14,340; α = 0,011).  
 
S post hoc preizkusi smo preverjali, med katerimi skupinami učencev se pojavljajo te 
statistično pomembne razlike: 
 Pri stališču OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge smo uporabili preizkus 
Tukey HSD in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 0,021) pojavljajo 
med učenci, ki imajo v sorodu nekoga z MDR (?̅? = 4,47) in učenci, ki nimajo v sorodu 
nikogar (?̅? = 3,82). Prav tako se statistično pomembne razlike (α = 0,044) pojavljajo 
med učenci, ki imajo v sorodu nekoga z MDR (?̅? = 4,47), in učenci, ki ne vedo ali 
imajo v sorodu koga z MDR (?̅? = 3,43). 
 Pri stališču OMDR so takšni kot drugi ljudje smo uporabili Games‒Howellov 
preizkus in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 0,003) pojavljajo med 
učenci, ki imajo v sorodu nekoga z MDR (?̅? = 4,76) in učenci, ki nimajo v sorodu 
nikogar z MDR (?̅? = 4,33). 
 
Torej so učenci, ki imajo v sorodu nekoga z MDR, povprečno višje ocenili strinjanje s 
stališčem, da so OMDR pripravljeni nuditi pomoč (?̅? = 4,47), kot učenci, ki nimajo v 
sorodu nikogar z MDR (?̅? = 3,82) ali pa tega ne vedo (?̅? = 3,43). Prav tako se učenci, ki imajo 
v sorodu nekoga z MDR v večji meri strinjajo, da so OMDR kot drugi ljudje (?̅? = 4,76), kot 
učenci, ki nimajo v sorodu nikogar z MDR (?̅? = 4,33). 
 
Pri vseh drugih stališčih ni prišlo do statistično pomembnih razlik v povprečni oceni strinjanja 
s stališči glede na to ali imajo učenci v sorodu koga z MDR. O razlikah aritmetičnih sredin v 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar. Hipotezo delno sprejmemo, le pri stališču OMDR 
bi nudil/a pomoč pri delanju naloge in stališču OMDR so takšni kot drugi ljudje. 
  
8.3.5. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem 






Hipoteza 18: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju glede 
na pogostost stikov z otroki z motnjami v duševnem razvoju. 
 




n ?̅? SD SE?̅? F α 
v kinodvorani bi 
sedel/a zraven 
OMDR 
nikoli 54 3,39 1,071 0,146 
2,076 0,128 redki stiki 117 3,74 0,986 0,091 
pogosti stiki 51 3,67 1,125 0,158 




nikoli 57 3,04 1,017 0,135 
4,750 0,010 
redki stiki 121 3,53 0,967 0,088 
pogosti stiki 56 3,45 1,220 0,163 
OMDR bi nudil/a 
pomoč pri delanju 
naloge 
nikoli 66 3,53 1,112 0,137 
4,166 0,018 redki stiki 131 3,98 0,881 0,077 




nikoli 63 3,87 0,889 0,112 
5,278 0,006 redki stiki 128 4,27 0,707 0,062 
pogosti stiki 55 4,20 0,931 0,126 
z OMDR ne bi 
želel/a sodelovati 
v parih pri pouku 
nikoli 61 2,56 1,162 0,149 
0,717 0,491 redki stiki 124 2,39 1,010 0,091 
pogosti stiki 56 2,30 1,264 0,169 
ne bi se družil/a z 
OMDR v prostem 
času 
nikoli 60 2,47 1,200 0,155 
0,486 0,616 redki stiki 123 2,35 1,032 0,093 
pogosti stiki 54 2,26 1,262 0,172 
OMDR so kot 
drugi učenci, le da 
se težje učijo 
nikoli 67 4,03 1,073 0,131 
3,522 0,031 redki stiki 132 4,35 0,847 0,074 
pogosti stiki 58 4,40 0,748 0,098 
OMDR so takšni 
kot drugi ljudje 
nikoli 59 4,08 0,794 0,103 
4,895 0,008 redki stiki 129 4,49 0,751 0,066 
pogosti stiki 54 4,35 0,994 0,135 
OMDR imajo več 
pravic kot drugi 
učenci 
nikoli 58 2,40 1,270 0,167 
0,035 0,966 redki stiki 127 2,43 1,158 0,103 
pogosti stiki 56 2,38 1,369 0,183 
OMDR se 
pogosto agresivno 
vedejo v odnosu 
do drugih 
nikoli 52 2,02 1,000 0,139 
5,351 0,006 
redki stiki 116 2,38 1,010 0,094 
pogosti stiki 57 2,75 1,366 0,181 
 
Pred izračunom rezultatov na zgornje raziskovalno vprašanje smo najprej združili kategorije 





letno«  združili v kategorijo redki stiki, odgovore »nekajkrat na mesec«, »nekajkrat na teden« 
in »vsakodnevno« pa smo združili v kategorijo pogosti stiki. 
 
Najprej smo ugotavljali ali se variance vzorčnih skupin statistično pomembno razlikujejo. 
Ugotovili smo, da je prišlo do statistično pomembnih razlik med variancami vzorčnih skupin 
pri stališčih: z OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah, OMDR bi nudil/a 
pomoč pri delanju naloge, z OMDR ne bi želel/a sodelovati v parih pri pouku in OMDR 
se pogosto agresivno vedejo v odnosu do drugih. Glede na to smo uporabili izračune 
enofaktorske analize variance, če ni prišlo do statistično pomembnih razlik varianc vzorčnih 
skupin, in Welchev preizkus, če so se variance vzorčnih skupin statistično pomembno 
razlikovale. Izračuni so pokazali, da gre za statistično pomembne razlike v aritmetičnih 
sredinah vzorčnih skupin pri naslednjih stališčih: 
 z OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah (F = 4,750; g1 =2; g2 = 
110,673; α = 0,010) 
 OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge (F = 4,166; g1 = 2; g2 = 118,635; α = 
0,018) 
 OMDR bi sprejel/a za svojega sošolca (F = 5,278; g = 2; α = 0,006) 
 OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo (F = 3,522; g = 2; α = 0,031) 
 OMDR so takšni kot drugi ljudje (F = 4,895; g = 2; α = 0,008) 
 OMDR se pogosto agresivno vedejo v odnosu do drugih (F = 5,351; g1 = 2; g2 = 
107,252; α = 0,006) 
 
S post hoc preizkusi pa smo preverjali med katerimi skupinami učencev se pojavljajo te 
statistično pomembne razlike: 
 Pri stališču z OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah smo uporabili 
Games‒Howellov preizkus in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 
0,008) pojavljajo med učenci, ki nikoli niso imeli stikov z OMDR (?̅? = 3,04), in 
učenci, ki so imeli redke stike z OMDR (?̅? = 3,53).  
 Pri stališču OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge smo uporabili Games‒





pojavljajo prav tako med učenci, ki nikoli niso imeli stikov z OMDR (?̅? = 3,53) in 
učenci, ki so imeli redke stike z OMDR (?̅? =3,98).  
 Pri stališču OMDR bi sprejel/a za svojega sošolca smo uporabili preizkus Tukey 
HSD in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α =0,004) pojavljajo med 
učenci, ki nikoli niso imeli stikov z OMDR (?̅? = 3,87) in učenci, ki so imeli redke 
stike z OMDR (?̅? = 4,27).  
 Pri stališču OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo smo uporabili preizkus 
Tukey HSD in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 0,047) pojavljajo 
med učenci, ki nikoli niso imeli stikov z OMDR (?̅? = 4,03), in učenci, ki so imeli 
redke stike z OMDR (?̅? = 4,35).  
 Pri stališču OMDR so takšni kot drugi ljudje smo uporabili preizkus Tukey HSD in 
ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 0,006) pojavljajo med učenci, ki 
nikoli niso imeli stikov z OMDR (?̅? =4,08), in učenci, ki so imeli redke stike z OMDR 
(?̅? = 4,49).  
 Pri stališču OMDR se pogosto agresivno vedejo v odnosu do drugih smo uporabili 
Games‒Howellov preizkus in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 
0,002) pojavljajo med učenci, ki nikoli niso imeli stikov z OMDR (?̅? = 2,02), in 
učenci, ki so imeli pogosto stike z OMDR (?̅? = 2,75).  
 
Torej se učenci, ki so imeli redke stike z OMDR, v povprečju v najvišji meri strinjajo s 
stališčem z OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah (?̅? = 3,53), takoj za njimi 
po oceni strinjanja (z malo razlike) sledijo učenci, ki so imeli pogoste stike z OMDR (?̅? = 
3,45), najmanj pa se v povprečju s tem strinjajo učenci, ki sploh niso imeli stikov z OMDR (?̅? 
= 3,04). Tudi pri stališču OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge so učenci, ki so imeli 
redke stike (?̅? = 3,98), in učenci, ki so imeli pogoste stike (?̅? = 3,95), izkazali višje strinjanje 
kot učenci, ki niso imeli nikoli stikov z OMDR (?̅? = 3,53). Višje strinjanje pri stališču OMDR 
bi sprejel/a za svojega sošolca so prav tako izkazali učenci, ki so imeli redke stike (?̅? =4,27), 







S splošnim pozitivnim stališčem OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo se v višji 
meri strinjajo učenci, ki so imeli pogoste (?̅? =4,40) ali redke (?̅? = 4,35) stike v primerjavi z 
učenci, ki niso imeli nikoli stikov z OMDR (?̅? = 4,03). Podobne rezultate smo dobili pri 
stališču OMDR so takšni kot drugi ljudje, saj se v višji meri strinjajo učenci, ki so imeli 
redke stike z OMDR (?̅? = 4,49), in tisti, ki so imeli pogoste stike (?̅? = 4,35) kot učenci, ki niso 
imeli nikoli stikov z OMDR (?̅? = 4,08). 
 
Pri splošnem negativnem stališču, OMDR se pogosto agresivno vedejo v odnosu do drugih 
pa se v manjši meri strinjajo učenci, ki niso imeli nikoli stikov z OMDR (?̅? = 2,02) od 
učencev, ki so imeli pogoste stike (?̅? = 2,75), in učencev, ki so imeli redke stike (?̅? = 2,38). 
Sprašujemo se, ali so učenci, ki so imeli pogoste ali redke stike z OMDR, imeli kakšne 
negativne izkušnje v stiku z OMDR. 
 
Lahko bi rekli, da obstaja možnost, da pogostejši stiki z OMDR omogočajo bolj pozitiven 
odnos do OMDR. Vendar menimo, da ni dovolj, če omogočimo učencem samo več stikov z 
OMDR. Pomembno je, da se vzpostavijo pozitivne interakcije med učenci in OMDR, pri 
čemer imajo pomembno vlogo šola in posamezni strokovni delavci, da na ustrezen način 
oblikujejo možnosti za vzpostavitev teh interakcij med učenci in OMDR. 
 
8.3.6. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem 
razvoju glede na oceno svojega počutja v stiku z otroki z motnjami v duševnem 
razvoju? 
 
Hipoteza 19: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju glede 














n ?̅? SD SE?̅? F α 
v kinodvorani bi 
sedel/a zraven 
OMDR 




73 3,63 0,890 0,104 
dobro počutje 72 4,08 0,960 0,113 








75 3,35 0,951 0,110 
dobro počutje 75 3,95 0,853 0,098 
OMDR bi nudil/a 
pomoč pri delanju 
naloge 




85 3,88 0,851 0,092 
dobro počutje 75 4,25 0,773 0,089 
OMDR bi sprejel/a 
za svojega sošolca 




82 4,11 0,754 0,083 
dobro počutje 77 4,55 0,640 0,073 
z OMDR ne bi 
želel/a sodelovati v 
parih pri pouku 




82 2,48 1,068 0,118 
dobro počutje 73 2,05 1,012 0,118 
ne bi se družil/a z 
OMDR v prostem 
času 




77 2,45 1,058 0,121 
dobro počutje 76 2,00 0,980 0,112 
OMDR so kot drugi 
učenci, le da se težje 
učijo 




87 4,44 0,773 0,083 
dobro počutje 76 4,45 0,773 0,089 
OMDR so takšni 
kot drugi ljudje 




84 4,40 0,746 0,081 
dobro počutje 76 4,64 0,667 0,077 
OMDR imajo več 
pravic kot drugi 
učenci 




83 2,46 1,151 0,126 
dobro počutje 74 2,31 1,238 0,144 
OMDR se pogosto 
agresivno vedejo v 
odnosu do drugih 




76 2,62 1,107 0,127 







Najprej smo združili kategorije ocene počutja ob stiku z OMDR. Tako smo odgovora »zelo 
neprijetno« in »neprijetno« združili v kategorijo slabo počutje, odgovora »dobro« in 
»odlično« pa smo združili v kategorijo dobro počutje.  
 
Ugotavljali smo, ali se variance skupin statistično pomembno razlikujejo, in ugotovili, da se 
pri stališčih z OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah; ne bi se družil/a z 
OMDR v prostem času; OMDR so takšni kot drugi ljudje in OMDR se pogosto 
agresivno vedejo v odnosu do drugih, variance vzorčnih skupin statistično pomembno 
razlikujejo, zato smo pri interpretiranju rezultatov izbrali Welchev preizkus. Rezultate drugih 
stališč smo izračunali z enofaktorsko analizo variance ANOVO.  
 
Ugotovili smo, da gre z statistično pomembne razlike v aritmetičnih sredinah med skupinami 
glede počutja pri naslednjih stališčih:  
 v kinodvorani bi sedel/a zraven OMDR (F =15,888; g =2; α = 0,000) 
 z OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah (F = 15,813; g1 =2; g2 = 
66,476; α = 0,000) 
 OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge (F = 9,582; g =2; α = 0,000) 
 OMDR bi sprejel/a za svojega sošolca (F = 12,403; g =2; α = 0,000) 
 z OMDR ne bi želel/a sodelovati v parih pri pouku (F = 6,522; g =2; α = 0,002) 
 ne bi se družil/a z OMDR v prostem času (F = 6,878; g1 =2; g2 = 60,364; α = 
0,002) 
 OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo (F = 5,572; g =2; α = 0,004) 
 OMDR so takšni kot drugi ljudje (F = 4,427; g1 =2; g2 = 54,787; α = 0,017) 
 
S post hoc preizkusi pa smo preverjali med katerimi skupinami učencev se pojavljajo te 
statistično pomembne razlike: 
 Pri stališču v kinodvorani bi sedel/a zraven OMDR smo uporabili preizkus Tukey 
HSD in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 0,001) pojavljajo med 
učenci, ki so se slabo počutili in učenci, ki niso znali opredeliti svojega počutja ob 





pojavljajo tudi med učenci, ki so se počutili slabo in tistimi, ki so se počutili dobro (?̅? 
= 2,83 : ?̅? = 4,08), ter statistično pomembne razlike (α = 0,012) se kažejo med učenci, 
ki so se počutili dobro, in tistimi učenci, ki niso znali opredeliti počutja (?̅? = 4,08 : ?̅? = 
3,63). 
 Pri stališču z OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah smo uporabili 
Games‒Howellov preizkus in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 
0,048) pojavljajo med učenci, ki so se slabo počutili in učenci, ki niso znali opredeliti 
svoje počutja ob stiku z OMDR (?̅? = 2,70 : ?̅? = 3,35). Statistično pomembne razlike (α 
= 0,000) se pojavljajo tudi med učenci, ki so se počutili slabo, in tistimi, ki so se 
počutili dobro (?̅? = 2,70 : ?̅? = 3,95), ter med učenci, ki so se počutili dobro, in tistimi 
učenci, ki niso znali opredeliti počutja (?̅? = 3,95 : ?̅? = 3,35). 
 Pri stališču OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge smo uporabili preizkus 
Tukey HSD in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 0,000) pojavljajo 
med učenci, ki so se slabo počutili in učenci, ki so se počutili dobro ob stiku z OMDR 
(?̅? = 3,44 : ?̅? = 4,25). Statistično pomembne razlike (α = 0,019) se pojavljajo tudi med 
učenci, ki so se počutili dobro, in tistimi, ki niso znali opredeliti počutja (?̅? = 4,25 : ?̅? 
= 3,88). 
 Pri stališču OMDR bi sprejel/a za svojega sošolca smo uporabili preizkus Tukey 
HSD in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 0,000) pojavljajo med 
učenci, ki so se slabo počutili in učenci, ki so se počutili dobro ob stiku z OMDR (?̅? = 
3,79 : ?̅? = 4,55). Statistično pomembne razlike (α = 0,001) se pojavljajo tudi med 
učenci, ki so se počutili dobro, in tistimi, ki niso znali opredeliti počutja (?̅? = 4,55 : ?̅? 
= 4,11). 
 Pri stališču z OMDR ne bi želel/a sodelovati v parih pri pouku smo uporabili 
preizkus Tukey HSD preizkus in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 
0,003) pojavljajo med učenci, ki so se slabo počutili, in učenci, ki so se počutili dobro 
v stiku z OMDR (?̅? = 2,88 : ?̅? = 2,05). Statistično pomembne razlike (α = 0,039) se 
pojavljajo tudi med učenci, ki so se počutili dobro, in tistimi, ki niso znali opredeliti 





 Pri stališču ne bi se družil/a z OMDR v prostem času smo uporabili Games‒
Howellov preizkus in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 0,010) 
pojavljajo med učenci, ki so se slabo počutili, in učenci, ki so se počutili dobro v stiku 
z OMDR (?̅? = 2,92 : ?̅? = 2,00). Statistično pomembne razlike (α = 0,018) se pojavljajo 
tudi med učenci, ki so se počutili dobro, in tistimi, ki niso znali opredeliti počutja  v 
stiku z OMDR (?̅? = 2,00  : ?̅? = 2,45). 
 Pri stališču OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo smo uporabili preizkus 
Tukey HSD in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α = 0,006) pojavljajo 
med učenci, ki so se slabo počutili in učenci, ki so se počutili dobro v stiku z OMDR 
(?̅? = 3,89 : ?̅? = 4,45), ter med učenci, ki so se počutili slabo, in tistimi, ki niso znali 
opredeliti počutja v stiku z OMDR (?̅? = 3,89 : ?̅? = 4,44). 
 Pri stališču OMDR so takšni kot drugi ljudje smo uporabili Games‒Howellov 
preizkus in ugotovili, da ni statistično pomembnih razlik med skupinami učencev 
glede počutja ob stiku z OMDR.  
 
Učenci, ki so se ob stiku počutili dobro, se v povprečju bolj strinjajo (?̅? = 4,08) s stališčem v 
kinodvorani bi sedel/a zraven OMDR kot učenci, ki svojega počutje niso znali opredeliti (?̅? 
= 3,63) in učenci, ki so se ob stiku počutili slabo (?̅? = 2,83). S Stališčem z OMDR bi 
sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah se v povprečju bolj strinjajo učenci, ki so se 
počutili dobro (?̅? = 3,95), kot učenci, ki niso znali opredeliti počutja (?̅? = 3,35), in učenci, ki 
se niso počutili dobro (?̅? = 2,70). Tudi s stališčem OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju 
naloge se v povprečju bolj strinjajo učenci, ki so se počutili dobro (?̅? = 4,25), kot učenci, ki 
niso znali opredeliti počutja (?̅? = 3,88) in učenci, ki se niso počutili dobro (?̅? = 3,44). Prav 
tako je s stališčem OMDR bi sprejel/a za svojega sošolca, v največji meri se strinjajo učenci, 
ki so se počutili dobro (?̅? = 4,55) v stiku, takoj za njimi učenci, ki niso znali opredeliti počutja 
(?̅? = 4,11), v najmanjši meri pa se strinjajo učenci, ki se niso počutili dobro (?̅? = 3,79). 
 
Statistično pomembne razlike med aritmetičnimi sredinami v ocenah počutja ob stiku z 
OMDR, so se pokazale tudi pri negativnih stališčih, ki izražata nepripravljenost na druženje z 





najmanjši meri strinjajo učenci, ki so se ob stiku z OMDR počutili dobro (?̅? = 2,05), sledijo 
učenci, ki niso znali opredeliti počutja (?̅? = 2,48) in v največji meri se strinjajo učenci, ki so 
se v stiku počutili slabo (?̅? = 2,88). Tudi s stališčem ne bi se družil/a z OMDR v prostem 
času se v manjši meri strinjajo učenci, ki so se počutili dobro (?̅? = 2,00), in učenci, ki niso 
znali opredeliti počutja (?̅? = 2,45) kot učenci, ki se niso počutili dobro (?̅? = 2,92). 
 
S pozitivnim stališčem, ki OMDR obravnava enakovredno OMDR so kot drugi učenci, le da 
se težje učijo se v najvišji meri strinjajo učenci, ki so se ob stiku počutili dobro (?̅? = 4,45), in 
učenci, ki niso znali opredeliti počutja (?̅? = 4,44) za razliko od učencev, ki se niso počutili 
dobro (?̅? = 3,89). Tako se je pokazalo tudi pri stališču OMDR so takšni kot drugi ljudje v 
najvišji meri se strinjajo učenci, ki so se počutili dobro (?̅? = 4,64), in učenci, ki niso znali 
opredeliti počutja (?̅? = 4,40) za razliko od učencev, ki se niso počutili dobro (?̅? = 3,96). 
 
Glede na dobljene rezultate hipotezo delno sprejmemo, ker pri dveh negativnih splošnih 
stališčih (OMDR imajo več pravic kot drugi učenci in OMDR se pogosto agresivno 
vedejo v odnosu do drugih) ni prišlo do statistično pomembnih razlik med skupinami 
učencev glede na počutja ob stiku z OMDR. 
 
Vidimo, da se s pozitivnimi stališči, ki se navezujejo na pripravljenost druženja z OMDR, 
najbolj strinjajo tisti učenci, ki so se ob stiku z OMDR počutili dobro. Menimo, da je 
pomembno, da učenci pridobijo čim več pozitivnih izkušenj z OMDR. Hkrati pa na podlagi 
rezultatov vidimo, da se ko gre za neposreden odnos, ki vključuje sodelovanje učenca in 
OMDR, ocene strinjanja s takšnimi stališči nižajo. 
 
Lahko povzamemo, da gre za razlike v oceni strinjanja s stališči glede na počutje v stiku z 
OMDR, in sicer so učenci, ki so se v stiku z OMDR dobro počutili, višje ocenili strinjanje s 
pozitivnimi stališči in splošnima stališčema, ki obravnavata OMDR kot enakopravne 
posameznike, po drugi strani pa se ti učenci, ki so se dobro počutili v stiku z OMDR, v 
najnižji meri strinjajo z negativnima stališčema, ki se navezujeta na nepripravljenost druženja 





8.3.7. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem 
razvoju glede na razumevanje pojma »otroci z motnjami v duševnem razvoju«? 
 
Hipoteza 20: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju glede 
na razumevanje pojma »otroci z motnjami v duševnem razvoju«. 
 
Tabela 29: Razlike v stališčih do OMDR glede na razumevanje pojma  
STALIŠČA RAZUMEVANJE n ?̅? SD SE?̅? F α 
v kinodvorani bi 
sedel/a zraven 
OMDR 
pomanjkljivi ... 70 3,60 1,055 0,126 
0,896 0,468 
OPP ... 13 3,85 0,689 0,191 
zaostanek v razvoju 34 3,50 0,961 0,165 
težave na 
spoznavnem p. 
54 3,70 1,002 0,136 
težave na različnih 
p. 
9 4,11 0,782 0,261 




pomanjkljivi ... 76 3,39 1,167 0,134 
 0,823 0,517 
OPP ... 15 3,47 0,834 0,215 
zaostanek v razvoju 30 3,37 0,928 0,169 
težave na 
spoznavnem p. 
56 3,50 0,934 0,125 
težave na različnih 
p. 
10 3,80 0,632 0,200 
OMDR bi nudil/a 
pomoč pri delanju 
naloge 
pomanjkljivi ... 81 3,93 0,905 0,101 
0,399 0,810 
OPP ... 17 4,06 0,659 0,160 
zaostanek v razvoju 36 3,86 1,046 0,174 
težave na 
spoznavnem p. 
60 3,88 0,865 0,112 
težave na različnih 
p. 
11 4,18 0,751 0,226 
OMDR bi sprejel/a 
za svojega sošolca 
pomanjkljivi ... 79 4,23 0,891 0,100 
1,049 0,383 
OPP ... 16 4,25 0,683 0,171 
zaostanek v razvoju 36 3,97 0,810 0,135 
težave na 
spoznavnem p. 
58 4,29 0,622 0,082 
težave na različnih 
p. 






n ?̅? SD SE?̅? F α 
z OMDR ne bi 
želel/a sodelovati v 
parih pri pouku 
pomanjkljivi ... 77 2,34 1,083 0,123 
1,599 0,176 
OPP ... 17 2,82 1,286 0,312 
zaostanek v razvoju 34 2,71 1,060 0,182 
težave na 
spoznavnem p. 
59 2,37 1,097 0,143 
težave na različnih 
p. 
9 2,00 1,000 0,333 
ne bi se družil/a z 
OMDR v prostem 
času 
pomanjkljivi ... 79 2,34 1,164 0,131 
0,176 0,951 
OPP ... 16 2,44 1,094 0,273 
zaostanek v razvoju 35 2,26 1,120 0,189 
težave na 
spoznavnem p. 
52 2,44 1,037 0,144 
težave na različnih 
p. 
10 2,40 0,843 0,267 
OMDR so kot drugi 
učenci, le da se 
težje učijo 
pomanjkljivi ... 83 4,25 0,895 0,098 
0,746 0,562 
OPP ... 17 4,53 0,717 0,174 
zaostanek v razvoju 37 4,35 0,753 0,124 
težave na 
spoznavnem p. 
60 4,27 0,899 0,116 
težave na različnih 
p. 
11 4,00 0,775 0,234 
OMDR so takšni 
kot drugi ljudje 
pomanjkljivi ... 76 4,32 0,867 0,099 
0,424 0,791 
OPP ... 17 4,41 0,795 0,193 
zaostanek v razvoju 35 4,26 1,067 0,180 
težave na 
spoznavnem p. 
59 4,42 0,675 0,088 
težave na različnih 
p. 
11 4,55 0,522 0,157 
OMDR imajo več 
pravic kot drugi 
učenci 
pomanjkljivi ... 81 2,40 1,339 0,149 
1,100 0,358 
OPP ... 16 2,81 1,109 0,277 
zaostanek v razvoju 32 2,50 1,164 0,206 
težave na 
spoznavnem p. 
57 2,25 1,199 0,159 
težave na različnih 
p. 
10 1,90 1,101 0,348 
OMDR se pogosto 
agresivno vedejo v 
odnosu do drugih 
pomanjkljivi ... 71 2,48 1,297 0,154 
0,679 0,611 
OPP ... 16 2,44 0,727 0,182 
zaostanek v razvoju 31 2,58 1,232 0,221 
težave na 
spoznavnem p. 
54 2,24 0,970 0,132 
težave na različnih 
p. 







V tabeli smo opis razumevanja pojma OMDR skrajšali zaradi boljše preglednosti rezultatov. 
 
Najprej smo na podlagi rezultatov ugotovili, da se variance vzorčnih skupin glede 
razumevanja pojma OMDR statistično pomembno razlikujejo pri stališču z OMDR bi 
sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah in OMDR se pogosto agresivno vedejo v 
odnosu do drugih. Na podlagi tega smo dalje ugotovili, da se aritmetične sredine vzorčnih 
skupin statistično pomembno ne razlikujejo pri nobenem stališču. To pomeni, da o razlikah v  
oceni strinjanja s stališči glede na razumevanje pojma OMDR v osnovni množici ne moremo 
trditi ničesar. Glede na dobljene rezultate je mogoče, da za učence, ki pojem razumejo 
pomanjkljivo, neustrezno ali napačno, to še ne pomeni, da se v manjši meri strinjajo s 
stališčem, ali pa da se učenci, ki so pojem ustrezneje opisali (v smislu težav na spoznavnem 
področju in drugi področjih v življenju), v večji meri strinjajo s pozitivnimi stališči in v 
manjši meri z negativnimi stališči. 
 
To kaže na to, da pri oblikovanju stališč ni pomembna le kognitivna komponenta ‒ znanje, 
temveč ima glede na predhodne rezultate (pri raziskovalnem vprašanju 8.3.6.) večji pomen 
afektivna (čustvena) komponenta. Kot piše Ule  (2004, str. 117), vsako stališče temelji na 
znanju in poznavanju situacij, stvari, do katerih imamo stališče. V našem primeru se je 
pokazalo, da so bolj kot znanje v ospredju čustva, ki jih lahko vzbujajo določene osebe 
(OMDR), socialne situacije (pripravljenost druženja z OMDR). 
 
8.3.8. Ali se učenci razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem 
razvoju glede na jasnost razlage, ki so je bili po lastni oceni deležni v šoli? 
 
Hipoteza 21: Učenci se razlikujejo v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju glede 









Tabela 30: Razlike v stališčih do OMDR glede jasnost razlage  
STALIŠČA 
RAZLAGA 
POJMA n ?̅? SD SE?̅? F α 
v kinodvorani bi 
sedel/a zraven 
OMDR 




54 3,69 0,865 0,118 
dobra razlaga 46 3,72 1,109 0,163 








56 3,50 0,894 0,120 
dobra razlaga 50 3,58 1,012 0,143 
OMDR bi nudil/a 
pomoč pri delanju 
naloge 




64 3,89 0,838 0,105 
dobra razlaga 50 3,94 0,956 0,135 
OMDR bi sprejel/a 
za svojega sošolca 




62 4,18 0,690 0,088 
dobra razlaga 48 4,17 0,907 0,131 
z OMDR ne bi 
želel/a sodelovati v 
parih pri pouku 




58 2,48 1,080 0,142 
dobra razlaga 49 2,31 1,122 0,160 
ne bi se družil/a z 
OMDR v prostem 
času 




58 2,29 0,991 0,130 
dobra razlaga 48 2,46 1,220 0,176 
OMDR so kot 
drugi učenci, le da 
se težje učijo 




64 4,33 0,714 0,089 
dobra razlaga 51 4,14 1,059 0,148 
OMDR so takšni 
kot drugi ljudje 




61 4,39 0,737 0,094 
dobra razlaga 48 4,19 1,065 0,154 
OMDR imajo več 
pravic kot drugi 
učenci 




59 2,05 1,007 0,131 
dobra razlaga 46 2,48 1,394 0,206 
OMDR se pogosto 
agresivno vedejo v 
odnosu do drugih 




52 2,46 1,196 0,166 





Pri izračunu rezultatov na zgornje raziskovalno vprašanje smo najprej združili kategorije 
ocene razlage pojma OMDR. Tako smo odgovora »sploh ni bil razložen« in »slabo razložen« 
združili v kategorijo slaba razlaga, odgovora »dobro razložen« in »zelo dobro razložen« pa 
smo združili v kategorijo dobra razlaga. 
 
Variance skupin se statistično pomembno razlikujejo pri stališču v kinodvorani bi sedel/a 
zraven OMDR in OMDR imajo več pravic kot drugi učenci,zato smo pri interpretiranju 
rezultatov izbrali Welch preizkus. Rezultate drugih stališč smo izračunali z enofaktorsko 
analizo variance ANOVO. 
 
Rezultati v Tabeli 30 kažejo, da gre za statistično pomembne razlike v aritmetičnih sredinah 
med ocenami jasnosti razlage pojma OMDR samo pri stališču OMDR imajo več pravic kot 
drugi učenci (F = 4,296; g1 = 2; g2 = 103,945; α = 0,016). S post hoc preizkusi smo 
preverjali, med katerimi skupinami učencev se pojavljajo te statistično pomembne razlike. 
Uporabili smo Games‒Howellov preizkus in ugotovili, da se statistično pomembne razlike (α 
= 0,013) pojavljajo med učenci, ki so bili v šoli deležni slabe razlage in učenci, ki so bili v 
šoli deležni dobre razlage pojma OMDR (?̅? = 2,54 : ?̅? = 2,48), ter med učenci, ki so bili 
deležni slabe razlage, in tistimi, ki so bili deležni zadovoljive razlage pojma OMDR (?̅? = 2,54 
: ?̅? = 2,05). 
 
Pri vseh drugih stališč ni prišlo do statistično pomembnih razlik med aritmetičnimi sredinami 
ocen strinjanja s stališči glede na jasnost razlage, ki so je bili po njihovi oceni učenci deležni v 
šoli. Zato smo hipotezo sprejeli le pri stališču OMDR imajo več pravic kot drugi učenci. 
 
Učenci, ki so ocenili, da so bili v šoli deležni slabe razlage (?̅? = 2,54), in učenci, ki so ocenili, 
da so bili deležni dobre razlage (?̅? = 2,48), se v povprečju v večji meri strinjajo s stališčem 
OMDR imajo več pravic kot drugi učenci kot učenci, ki so ocenili, da so bili deležni 
zadovoljive razlage (?̅? = 2,05). Lahko rečemo, da se je tudi tukaj izkazalo, da znanje ni 





predhodnih rezultatih pa se je pokazalo, da tudi nekateri učenci, ki pravijo, da so bili deležni 



































Najprej nas je zanimalo ali učenci poznajo pojem OMDR in kaj pod tem pojmom razumejo. 
19,3 % učencev je odgovorilo, da še niso slišali za pojem OMDR, večina učencev (80,7 %) pa 
je odgovorila, da so za ta pojem že slišali, pri čemer je največ od teh učencev pojem OMDR 
pomanjkljivo, neustrezno ali napačno opisalo (40,0 %). Po pogostosti sledijo učenci, ki so 
opisali OMDR, kot učence s težavami na spoznavnem področju (29,1 %), nato pa sledijo 
učenci, ki so opisali OMDR kot otroke z zaostankom v razvoju (17,6 %), kot OPP, ki 
potrebujejo pomoč in prilagojeno šolanje, jih je opisalo 8,1 % učencev in v najmanjši meri so 
učenci opisali OMDR kot učence, ki imajo težave na različnih področjih (5,2 %), kar pomeni 
da imajo poleg težav na spoznavnem področju težave še na socialnem, čustveno-osebnostnem 
ali telesnem področju. Menimo, da sta kategoriji, kjer so učenci opisali OMDR kot učence s 
težavami na spoznavnem področju  in kot učence, ki imajo težave na različnih področjih 
najbolj ustrezni, pri čemer moramo opozoriti, da so se znotraj teh kategorij pojavljale razlike 
v natančnosti in ustreznosti opisa. Nekateri opisi so bili zelo poenostavljeni. 
 
V tem vsebinskem sklopu smo se tudi spraševali, ali obstajajo kakšne razlike v razumevanju 
pojma glede na spol, bližino OŠPP in oceno jasnosti razlage pojma OMDR. Rezultati 
statistične obdelave so pokazali, da ne moremo trditi ničesar o razlikah v razumevanju pojma 
glede na spol v osnovni množici. Glede na bližino OŠPP pa je prišlo do statistično 
pomembnih razlik. Tako je več kot polovica učencev (52,3 %), ki obiskujejo šolo, ki ni v 
bližini OŠPP opisala OMDR pomanjkljivo, neustrezno ali napačno. Tretjina učencev (33,6 
%), ki obiskujejo šole, ki so v bližini OŠPP pa je OMDR opisala kot učence, ki imajo težave 
na spoznavnem področju, medtem ko je tako opisalo OMDR le 22,7 % učencev šol, ki nimajo 
v bližini OŠPP. 
 
Zanimalo nas je tudi, v kolikšni meri jim je po njihovi oceni bil pojem razložen v šoli, ali gre 
za razlike v njihovem razumevanju OMDR glede na oceno jasnosti razlage pojma OMDR, ki 
so je bili učenci deležni v šoli. Prav tako nas je zanimalo, pri katerem predmetu/ih jim je bil 





ni bil razložen ali pa jim je bil slabo razložen. Tako smo zastavljeno hipotezo »Večina 
učencev je ocenila, da so bili med šolanjem deležni dobre razlage pojma »otroci z motnjami v 
duševnem razvoju«, zavrnili. V povezavi z oceno jasnosti razlage smo se spraševali, ali gre za 
razlike v razumevanju pojma OMDR glede na oceno jasnosti razlage, ki so je bili učenci 
deležni v šoli. Ugotovili smo, da ne gre za statistično pomembne razlike, zato o povezanosti 
med razumevanjem pojma OMDR in oceno jasnosti razlage v osnovni množici ne moremo 
trditi ničesar. Je pa iz Tabele 9 razvidno, da je 48,4 % učencev, ki so ocenili, da so bili deležni 
slabe razlage, podala pomanjkljiv, neustrezen ali napačen opis pojma. Zato menimo, da je 
pomembno, da se v šoli na primeren način poučujejo pojmi, pri čemer se strinjamo z Marentič 
Požarnik (2003, str. 103), ki pravi, da ima šolsko učenje premalo transfernih učinkov.  
 
Učenci, ki so bili deležni razlage pojma OMDR v šoli, so odgovorili tudi, pri katerem 
predmetu so slišali za pojem OMDR. Glede na dobljene podatke smo se spraševali, zakaj so 
učenci v manjši meri slišali za pojem pri družboslovnih predmetih, saj je 50,0 % učencev 
slišalo razlago pojma pri naravoslovnih predmetih; pri čemer so večinoma napisali, da jim je 
bil pojem razložen pri biologiji. Vprašanje je pri katerem predmetu učencem sploh razlagajo 
ta pojem in ali je ta pojem sploh v kakšnem učnem načrtu določenega predmeta. Če 
pogledamo učni načrt za 7. razred pri predmetu državljanska in domovinska vzgoja, bi lahko 
rekli, da bi jim bil pojem OMDR lahko razložen (vendar ni nujno) znotraj vsebinskega sklopa 
(posameznik, skupnost, država). 
 
V drugem vsebinskem sklopu smo ugotavljali, ali so učenci imeli stik z OMDR, kako pogosto 
so bili v stiku in kako so se ob tem počutili. Glede na to smo ugotavljali, ali obstajajo razlike v 
pogostosti stikov z OMDR glede na bližino šole OŠPP, v razumevanju pojma glede na 
pogostost stikov z OMDR, v počutju ob stiku z OMDR glede spol, na pogostost stikov, 
bližino OŠPP, sorodstvo z OMDR, razumevanje pojma OMDR in oceno jasnosti razlage 
pojma OMDR v šoli. Najprej smo ugotavljali, ali imajo učenci v sorodu koga z MDR, in 
ugotovili, da večina učencev (90,3 %) nima v sorodu nikogar z MDR. Nato smo se spraševali, 
ali se učenci razlikujejo v razumevanju pojma OMDR glede na sorodstvo. Dobljeni rezultati 





razumevanja pojma OMDR glede na sorodstvo z MDR ne moremo trditi ničesar. Smo pa v 
Tabeli 12 opazili zanimiv rezultat, da je dobra polovica učencev (53,8 %), ki imajo v sorodu 
nekoga z MDR, opisalo OMDR pomanjkljivo, neustrezno ali napačno. Lahko, da so opisali 
pojem OMDR na podlagi določene značilnosti osebe z MDR, ki jim je v sorodu, a ni bistvena 
značilnost MDR. 
 
Zanimala nas je tudi pogostost stikov učencev z OMDR. Več kot polovica učencev (51,3 %) 
je imela stike z OMDR 1-krat do 3-krat do sedaj ali nekajkrat letno, 26,3 % učencev še ni 
imelo stikov z OMDR, 8,1 % učencev je imelo nekajkrat na teden stike z OMDR, 7,3 % 
učencev nekajkrat na mesec in 7,0 % učencev je imelo stike z OMDR vsak dan. Dalje smo 
iskali razlike v pogostosti stikov z OMDR glede na bližino OŠPP. Izakazlo se je, da gre za 
statistično pomembne razlike. To pomeni, da so učenci, ki obiskujejo šole, ki so v bližini 
OŠPP, do sedaj imeli več stikov z OMDR kot učenci, ki obiskujejo šole, ki niso v bližini 
OŠPP. 
 
Pri ugotavljanju razlik v razumevanju pojma OMDR glede na pogostost stikov z OMDR pa 
smo hipotezo neodvisnosti obdržali, kar pomeni, da v tem primeru ne gre za statistično 
pomembne razlike. Vendar rezultati kažejo, da je več kot tretjina učencev (39,6 %), ki so 
imeli pogoste stike, opisalo OMDR kot učence s težavami na spoznavnem področju. Delež teh 
učencev je večji kot delež učencev, ki so imeli redkejše stike. Pokazalo pa se je, da samo stiki 
niso dovolj za ustrezno razumevanje pojma OMDR. 
 
Raziskovali smo tudi razlike v počutju ‒ seveda samo pri učencih, ki so imeli kdaj stike z 
OMDR. Skoraj polovica učencev (45,6 %) ni znala opredeliti svojega počutja v stiku z 
OMDR, 40,3 % učencev se je počutilo v stiku dobro ali odlično in 14,1 % učencev se je v 
stiku z OMDR počutilo slabo (zelo neprijetno/neprijetno). Najprej so nas zanimale razlike v 
počutju v stiku z OMDR glede na pogostost stikov. Ugotovili smo, da ne gre za statistično 
pomembne razlike, zato smo hipotezo neodvisnosti obdržali, kar pomeni, da v osnovni 





trditi ničesar. So pa v vzorcu učenci, ki so bili v stiku z OMDR 1-krat do 3-krat do sedaj, v 
povprečju najnižje ocenili (?̅?=3,19) svoje počutje. 
 
Nato smo ugotavljali razlike v počutju ob stiku z OMDR glede na spol, bližino OŠPP in 
sorodstvo z osebo z MDR in ugotovili, da se aritmetične sredine med skupinami statistično 
pomembno ne razlikujejo, zato o razlikah v počutju glede na spol, bližino OŠPP in sorodstvo 
z osebo z MDR ne moremo trditi ničesar.  
 
V drugem sklopu smo še ugotavljali, ali obstajajo razlike v počutju v stiku z OMDR glede na 
razumevanje pojma OMDR in oceno jasnosti razlage pojma OMDR, ki jim je bila podana v 
šoli. Pri obeh ugotovitvah glede razlik smo hipotezo o nedovisnosti obdržali, zato o razlikah v 
osnovni množici v počutju glede na razumevanje pojma OMDR in ocene jasnosti razlage 
pojma OMDR ne moremo trditi ničesar.  
 
V zadnjem vsebinskem sklopu pa smo ugotavljali, kako na 5‒stopenjski lestvici učenci 
ocenjujejo strinjanje s podanimi stališči o OMDR. Tako smo ugotovili, da so učenci v 
povprečju ocenili višje strinjanje pri splošnih pozitivnih stališčih (OMDR so kot drugi 
učenci, le da se težje učijo in  OMDR so takšni kot drugi ljudje) od pozitivnih stališč, ki se 
navezujejo na pripravljenost druženja z OMDR (v kinodvorani bi sedel/a zraven OMDR, z 
OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah, OMDR bi nudil/a pomoč pri 
delanju naloge in  OMDR bi sprejel/a za svojega sošolca). Tako so tudi učenci v povprečju 
ocenili nižje strinjanje s splošnimi negativnimi stališči (OMDR imajo več pravic kot drugi 
učenci in OMDR se pogosto agresivno vedejo v odnosu do drugih) in negativnimi stališči, 
ki se navezujejo na nepripravljenost druženja z OMDR (z OMDR ne bi želel/a sodelovati v 
parih pri pouku in ne bi se družil/a z OMDR v prostem času). 
 
Pri stališčih smo ugotavljali tudi ali obstajajo razlike glede na spol, bližino OŠPP, sorodstvo, 
pogostost stikov z OMDR, oceno počutja v stiku z OMDR, razumevanje pojma OMDR in 
glede na oceno jasnosti razlage pojma OMDR, ki so je bili deležni v šoli. Glede na spol so se 





kinodvorani bi sedel/a zraven OMDR; z OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih 
igrah, OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge OMDR bi sprejel/a za svojega 
sošolca; z OMDR ne bi želel/a sodelovati v parih pri pouku; ne bi se družil/a z OMDR v 
prostem času; OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo; OMDR so takšni kot 
drugi ljudje. Učenke so izražale višje strinjanje s pozitivnimi stališči (splošnimi in tistimi, ki 
se navezujejo na pripravljenost druženja z OMDR) kot učenci, z negativnimi stališči (tako 
splošnim kot tistim, ki izražajo nepripravljenost druženja z OMDR)  pa so se učenke strinjale 
v manjši meri kot učenci.  
 
Glede na bližino OŠPP so se pokazale statistično pomembne razlike pri stališču OMDR bi 
sprejel/a za svojega sošolca, kjer se učenci, ki obiskujejo šole, ki niso v bližini OŠPP, v 
povprečju bolj strinjajo s stališčem kot učenci, ki obiskujejo šole, ki so v bližini OŠPP. Prav 
tako so se statistično pomembne razlike pokazale pri splošnem negativnem stališču OMDR se 
pogosto agresivno vedejo v odnosu do drugih, tako se učenci, ki nimajo v bližini OŠPP, v 
manjši meri strinjajo s stališčem kot učenci, ki obiskujejo šole, ki so v bližini OŠPP. Mogoče 
je, da so učenci, ki so v bližini OŠPP, imeli kakšne negativne izkušnje. 
 
Glede na to, ali imajo učenci v sorodu koga z MDR, je prišlo do statistično pomembnih razlik 
v oceni strinjanja pri stališču glede na pogostost stikov pri stališču OMDR bi nudil/a pomoč 
pri delanju naloge in stališču OMDR so takšni kot drugi ljudje. Z obema stališčema se v 
povprečju bolj strinjajo učenci, ki imajo v sorodu osebo z MDR, kot tisti, ki je nimajo ali pa 
ne vedo, ali imajo v sorodu osebo z MDR.  
 
Ugotavljali smo tudi razlike v stališčih glede na pogostost stikov, ki so jih imeli učenci z 
OMDR, kjer je prišlo do statistično pomembnih razlik pri naslednjih stališčih: z OMDR bi 
sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah, OMDR bi nudil/a pomoč pri delanju naloge, 
OMDR bi sprejel/a za svojega sošolca, OMDR so kot drugi učenci, le da se težje učijo, 
OMDR so takšni kot drugi ljudje in OMDR se pogosto agresivno vedejo v odnosu do 





omogočajo bolj pozitiven odnos do OMDR. Vendar je potrebno zagotoviti, da prihaja do 
pozitivnih interakcij med učenci in OMDR. 
 
Raziskave kažejo, da gojimo pozitivna stališča do oseb s katerimi smo več v stiku oziroma jih 
bolj pogosto srečujemo (Zajonc 1968 v Rebolj 2014, str. 82). Če je teh stikov več oziroma 
postanejo redni, se tudi negativna stališča sčasoma spremenijo. Velja pa opozoriti, da se 
sprememba v pozitivno smer zgodi le pri ljudeh, ki so do predmeta stališč nevtralni oziroma 
naravnani pozitivno. Pomen osebnega stika poudarja tudi ena najbolj uveljavljenih strategij 
izboljševanja medosebnih odnosov, hipoteza stika (Allport 1954 v prav tam), ki govori o tem, 
da se napetosti in odnosi med različnimi skupinami izboljšajo, če so v medsebojnem stiku. 
Strinjamo se z Ule (2009 v prav tam), da posamezniki veliko prej spremenijo svoja stališča, če 
je odločitev za spremembo stališč sprejeta v skupini, kot če jo oseba sprejme sama. Menimo, 
da imajo pri učencih, ki so bili vključeni v raziskavo in ob upoštevanju njihovih razvojnih 
značilnosti (gre za obdobje mladostništva), v večji meri vpliv vrstniki (prav tam).  
 
Do statistično pomembnih razlik je prišlo tudi v oceni strinjanja s stališči glede na oceno 
počutja v stiku z OMDR pri naslednjih stališčih: v kinodvorani bi sedel/a zraven OMDR, z 
OMDR bi sodeloval/a pri družabnih, športnih igrah; OMDR bi nudil/a pomoč pri 
delanju naloge, OMDR bi sprejel/a za svojega sošolca, z OMDR ne bi želel/a sodelovati v 
parih pri pouku, ne bi se družil/a z OMDR v prostem času, OMDR so kot drugi učenci, 
le da se težje učijo, OMDR so takšni kot drugi ljudje. Menimo, da je v ospredju glede 
strinjanja z določenimi stališči ‒ v našem primeru s stališči o OMDR ‒ afektivna komponenta. 
To pomeni, da imajo čustva veliko vlogo pri učencih, v odvisnosti od tega v kolikšni meri se 
strinjajo/ne strinjajo s stališči o OMDR. 
 
Pri ugotavljanju razlik v oceni strinjanja s stališči glede na razumevanje pojma OMDR ni 
prišlo do statistično pomembnih razlik v aritmetičnih sredinah med skupinami. Glede ocen 
jasnosti razlage, ki so je bili učenci deležni v šoli, so se pokazale statistično pomembne 
razlike samo pri stališču OMDR imajo več pravic kot drugi učenci. V povprečju se v 





razlage pojma OMDR, v večji meri pa se strinjajo učenci, ki so bili deležni dobre ali slabe 
razlage pojma OMDR v šoli. 
 
Slabost naše raziskave vidimo v tem, da nismo uporabili intervjuja, saj se pri empiričnem 
raziskovanju pogosto zanemarja, da se stališča in mnenja strukturirajo, razvijajo in reflektirajo 
šele skozi proces intervjuvanja (Adam 1982 v Kuhar 2002, str. 45). Zeller (1992 v prav tam) 
trdi, da so stališča ljudi neoblikovana in protislovna dokler ne pride do diskusije in posledično 
do refleksije. To pomeni, da lahko izražamo stališča skozi proces intervjuja (Potter in 
Wetherele 1987 v prav tam, str. 46). Tako Kuhar (prav tam) predlaga, da naj preočujemo z 
metodami kvalitativnega raziskovanja npr. preučevanje besednih asociacij, skupinski 
razgovori, preučevanje tekstov iz različnih virov; preučevanje naravnih skupin (ne samo za 
namen raziskave). 
 
Menimo, da je eden izmed bistvenih pogojev pripravljenosti sovrstnikov za sprejemanje 
OMDR, za druženje, delo in učenje z njimi, kar naj bi omogočalo večjo socialno povezanost 
članov oddelčne ali šolske skupnosti. V naši raziskavi se je pokazalo, da so učenci v 
povprečju v večji meri pripravljeni sprejeti OMDR za sošolca, so pa manj pripravljeni na 
druženje z OMDR pri družabnih in športnih igrah,  nudenje pomoči OMDR pri nalogi, 
sedenju zraven OMDR v kinodvorani. 
 
S pripravljenostjo vrstnikov za sprejemanje OPP, se bodo ti učenci (OPP) uspešneje vključili 
in postajali dejavnejši v vsakdanjih socialnih situacijah. Doživljanje sprejetosti in uspešnosti v 
sodelovanju z vrstniki pa učinkuje kot motivacijski dejavnik na vse člane skupnosti pri 
ustvarjanju bogatejših socialnih odnosov (Kolenc in Lebarič 2007, str. 97). Ker pa skupina 
OMDR obiskuje šole s prilagojenim programom, bi bilo potrebno razmišljati, kako načrtovati 
in izvajati sodelovanje učencev iz rednih šol z OMDR v smislu, da jih bodo učenci sprejeli 
kot enakovredne in kot del svojega vsakdanjega življenja, kar bi omogočilo doživljanje 
sprejetosti OMDR. Glede na naše rezultate je potrebno, da učenci pridobijo pozitivne 
izkušnje, saj je kot smo ugotovili, dobro počutje bistven dejavnik za pozitivna stališča o 





in čustvena komponenta (počutje ob stiku z OMDR) pri stališčih, običajno med seboj 
usklajeni (Ule 2004, str. 118). Če pride do razlik, to skoraj nujno vodi do spremembe stališč, 
ali z dodajanjem novih informacij ali s pozivom na čustva učencev (prav tam). To pomeni, da 
kljub temu, da se je v naši raziskavi pokazalo, da imajo čustva (počutje učencev ob stiku z 
OMDR) večjo vlogo pri stališčih učencev do OMDR, ne smemo zanemariti pomena 
ustreznega znanja o skupini OMDR. 
 
Menimo, da je zato v prvi vrsti odgovorna šola ‒ tako redna šola kot šola s prilagojenim 
programom ‒ pri vzpostavljanju pozitivnih odnosov med učenci rednih šol in OMDR ter pri 
podajanju ustreznega opisa pojma OMDR. Za začetek bi bilo smiselno, da se primeri dobre 
prakse inkluzije, kot smo jih opisali v diplomskem delu (poglavje 3.3), začnejo izvajati po 
vsej Sloveniji (seveda je to odgovornost posameznih šol) ob hkratni ustrezni analizi in 
evalvaciji izvedene dejavnosti, kar omogoča razmislek za izboljševanje sodelovanja večine 
učencev z OMDR. 
 
Zavedati se moramo, da, kot zapiše Musek (1997, str. 38), ljudje nismo ravnodušni in 
nevtralni do pojavov, ki nas obdajajo, nenehno jih ocenjujemo in vrednotimo. Največ 
prepričanj in pojmovanj o tem, kaj naj bi bilo dobro, prav in zaželeno, pridobimo z učenjem in 
vzgojo (prav tam). Tako se učenci skozi interakcije s sovrstniki naučijo izražati svoja mnenja 
in oblikovati lasten odnos do sveta in družbe, v kateri živijo. Zato je pomembna naloga šole 
priprava učencev za medsebojne interakcije, sožitje in razumevanje med učenci ter za 
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Sem Anja Koudila, študentka enopredmetne pedagogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani. Naslov 
moje diplomske naloge je Stališča učencev osnovnih šol v Pomurju do otrok z motnjami v duševnem 
razvoju. S vprašalnikom, ki je pred teboj, želim ugotoviti, kakšno stališče imaš do otrok z motnjami v 
duševnem razvoju. Zato te prosim, da si vzameš nekaj minut časa in rešiš spodnji vprašalnik, ki je 
anonimen in bo uporabljen zgolj za empirični del moje diplomske naloge. Za tvoje sodelovanje se ti že 
vnaprej zahvaljujem. 
 
1. SPOL (obkroži):   M    Ž 
2. ŠOLA: 
3. Ali si že slišal/a za pojem otroci z motnjami v duševnem razvoju? 
   DA    NE 
Če si odgovoril/a z NE, nadaljuj z vprašanjem 5! 
4. Kaj razumeš pod pojmom otroci z motnjami v duševnem razvoju? Kako bi na kratko opisal/a, kdo 
so ti otroci? 
             
                 
                        
5. Ali je bil tekom šolanja (pri katerem od predmetov ali večih predmetih) pojem otroci z motnjami v 
duševnem razvoju jasno razložen? Obkroži eno od ocen na spodnji lestvici, pri čemer pomeni 1-sploh 
ni bil razložen, 2- slabo je bil razložen, 3- zadovoljivo je bil razložen, 4- dobro je bil razložen, 5- zelo 
dobro je bil razložen. 
  1              2     3         4                 5 
sploh ni bil razložen    slabo razložen      zadovoljivo        dobro razložen     zelo dobro razložen 
Če si pri prejšnjem vprašanju (vprašanju 5) obkrožil/a številko 1 (»sploh ni bil razložen«), preskoči 
naslednje vprašanje (vprašanje 6) in nadaljuj z reševanjem vprašalnika na drugem listu. 
6. Pri katerem predmetu ali predmetih je bil razložen pojem otroci z motnjami v duševnem razvoju? 
                 





Najprej preberi kratek tekst o tem, kdo so otroci z motnjami v duševnem razvoju, nato nadaljuj z 
reševanjem anketnih vprašanj! 
Otroci z motnjami v duševnem razvoju so tisti otroci, ki večinoma obiskujejo šole s prilagojenim 
programom, kjer je šolanje za njih manj zahtevno. To pomeni, da je snov, ki jo morajo osvojiti manj 
zahtevna (učijo se osnovne računske operacije, branja in pisanja krajših in manj zahtevnih besedil). Ti 
otroci imajo znižane intelektualne sposobnosti, zato potrebujejo pomoč pri učenju šolske snovi, 
vsakodnevnih rutinskih dejavnostih (oblačenje, hranjenje, umivanje), v socialnih odnosih (kako se 
obnašati v družbi, uporaba bontona, kaj je potrebno narediti v trgovini, kinu ipd.), torej na vseh 
področjih v življenju. Otroci z motnjami v duševnem razvoju imajo tudi pogosto težave z vidom, 
sluhom ali govorom (težje govorijo). Od tega, koliko so se ti učenci sposobni učiti in razmišljati, je 
odvisno, v kolikšni meri so sposobni opravljati neko delo in samostojno živeti (nekateri v večji meri, 
drugi v manjši, spet tretji pa so popolnoma odvisni od druge osebe in ne zmorejo živeti samostojno). 
 
7. Ali imaš koga v sorodu (brat/sestra, oče/mama, bratranec/sestrična, stric/teta, babica/dedek) z 
motnjami v duševnem razvoju? 
DA   NE  NE VEM 
8. Kolikokrat si bil/a do zdaj v osebnem stiku (si se pogovarjal/a) z otrokom z motnjami v duševnem 
razvoju? Možen je le en odgovor. 
a) Še nikoli. 
b) 1-krat do 3-krat do zdaj. 
c) Nekajkrat letno sem v stiku. 
d) Nekajkrat na mesec sem v stiku. 
e) Nekajkrat na teden sem v stiku. 
f) Vsakodnevno sem v stiku. 
 
Če si pri prejšnjem vprašanju izbral/a odgovor »a« (»še nikoli«), preskoči naslednje vprašanje 
(vprašanje 9) in nadaljuj z vprašanjem 10. Če si  izbral katerikoli odgovor med b do f, odgovori na 
vprašanje 9. 
 
9. Kako si se počutil/a ob osebnem kontaktu/kontaktih z otrokom z motnjami v duševnem razvoju 
(izberi en odgovor)? 
      1              2          3                           4              5 







10. V spodnji tabeli pri vsaki trditvi obkroži, v kolikšni meri se z njo strinjaš. Če nimaš izkušenj z 
otroci z motnjami v duševnem razvoju in zato pri posamezni trditvi ne moreš oceniti svoje ne/ 
strinjanje s trditvijo, obkroži križec v zadnjem stolpcu. 














V kinodvorani bi brez težav 
sedel/a zraven otroka z motnjami 















Z otrokom z motnjami v 
duševnem razvoju ne bi želel/a 















Otroci z motnjami v duševnem 
razvoju so učenci kot vsi ostali, le 
da se težje učijo in potrebujejo 



















Otroka z motnjami v duševnem 














Otroci z motnjami v duševnem 
razvoju imajo več pravic kot 
ostali učenci (če prekršijo pravila, 





















Otroku z motnjami v duševnem 

















Otroci z motnjami v duševnem 
razvoju se pogosto agresivno 
vedejo v odnosu do drugih 
(uporabljajo grde besede, pogosto 

























Z otrokom z motnjami v 
duševnem razvoju bi sodeloval/a  



















Ne bi se družil/a z otrokom z 
motnjami v duševnem razvoju v 













Tako kot vsi ljudje so tudi otroci z 
motnjami v duševnem razvoju  
včasih dobre volje, včasih slabe 
odvisno od osebnostnih 



























Anja Koudila vagyok, a Ljubljanai Bölcsészkar  egytantárgyas pedagógika hallgatója. A 
diplomám címe A muravidéki általános iskolák tanulóinak állásfoglalása a szellemi fejlődési 
rendellenességű gyermekekről. Az előtted lévő kérdőívvel szeretném megállapítani, milyen 
állásfoglalásod van  a szellemi fejlődési  rendellenességi gyermekekről. Ezért kérlek, ha 
szakítasz az idődből néhány percet, és megoldod az alábbi kérdőívet, amely  anoním és csak a 
szakdolgozatom megírásához szolgál. A közreműködésedet  már  előre is köszönöm. 
 




3. Hallottál-e már a szellemi fejlődési  rendellenességű gyermekekről? 
 
 
                    IGEN                                                  NEM 
 
Ha NEM-mel válaszoltál, folytasd az 5. kérdéssel. 
 
4. Mit értesz a szellemi fejlődési  rendellenességű gyermekek  fogalom alatt? Hogyan 





5. Az iskolai évek alatt ( valamely tantárgynál vagy több tantárgynál ) a  szellemi fejlődési  
rendellenességű gyermekek  fogalma  meg volt világosan magyarázva? Karikázz be egy 
értékelést az alsó skálán, amelyen az 1-es azt jelenti, hogy nem volt megmagyarázva, 2-
rosszul volt megmagyarázva, 3-elégségesen volt megmagyarázva, 4-jól volt 
megmagyarázva, 5- nagyon jól volt megmagyarázva.  
 
                    1                                 2                           3                            4                        5 
Nem megmagyarázott rosszul magyarázott elégségesen jól magyarázott nagyon jól 
magyarázott 
 
Ha az előző kérdésnél (5. kérdés) az 1-es számot karikáztad be (nem  megmagyarázott  ), lépd 
át a következő kérdést (6-os kérdés), és folytasd a kérdőív megoldását a következő lapon. 
 
6. Melyik tantárgynál vagy tantárgyaknál volt megmagyarázva  a  szellemi fejlődési  







Először olvasd el a rövid szöveget arról, kik a szellemi fejlődési  rendellenességű gyermekek, 
majd folytasd a kérdőív kérdéseinek a megoldásával! 
 
A szellemi fejlődési  rendellenességű gyermekek azok a gyermekek, akik többnyire az 
alacsonyabbkövetelményszintűoktatási  programú iskolát látogatják, ahol a tanulás számukra 
kevésbé követelős. 
Ez azt jelent, hogy a tananyag, amelyt el kell sajátaniuk, kevésbé nehéz ( az egyszerű 
számítási folyamatokat tanulják, olvasnak, írnak rövideb és könnyebb szövegeket). Ezek a 
tanulók alacsonabb inteligenciával rendelkeznek, ezért segítségre van szükségük a tananyag 
elsajátításánál, mindennapi rutinos tevékenységeknél (öltözködés, étkezés, tisztálkodás),  
a szociális viszonyoknál (hogyan viselkedni a társadalomban, az illem alkalmazásánál, mit 
kell tenni az üzletben, a moziban vagy hasonló), vagyis az élet minden terén. Ilyen 
gyermekeknek gyakran van gondjuk a látással, a hallással vagy beszéddel ( nehezebben 
beszélnek). Ahhoz képest, mennyire képesek ezek a gyermekek a tanulásra és a 
gondolkodásra, attól függ, hogy mennyire képesek valamilyen munkára és az önálló életre 
(egyesek többnyire tudnak, néhányan kevésbé tudnak, néhányan pedig teljesen függnek a 
másik személy segítségétől és nem képesek önállóan élni). 
 
 
7. Van-e valakid a rokonságban (testvér, apa, anya, unokatestvér, nagybácsi, nagynéni, 
nagymamama, nagypapa), aki  szellemi fejlődési  rendellenességű ? 
 
                          IGEN                                  NEM                              NEM TUDOM 
 
8. Hányszor voltál eddig személyes kapcsolatban  (beszélgettél vele) szellemi fejlődési  
rendellenességű gyermekekkel? Csak egy válasz lehetséges. 
 
a) még soha. 
b) 1 –től 3-szor eddig. 
c) évente néhányszor kapcsolatban. 
d) havonta néhányszor vagyok kapcsolatban. 
e) hetente néhányszor vagyok kapcsolatban. 
f) naponta vagyok kapcsolatban. 
 
Ha az előző válasznál  az „a” választ választottad ( még soha), lépd át a következő 
kérdést ( 9. kérdés) és folytasd a 10. kérdéssel.Ha bármelyik választ választottad a b és 
f között, akkor válaszolj a 9. kérdésre. 
 
9. Hogy érezted magadat a személyes kapcsolatkor szellemi fejlődési  rendellenességű 
gyermekekkel? ( válassz ki egy feleletet)? 
 
                   1                             2                        3                      4                       5 
 





10. Az alsó táblázat mindegyik állításánál körözd be, mennyire egyetértesz vele. Ha nincs tapasztalatod 
szellemi fejlődési  rendellenességű gyermekekkel, és ezért az egyes állításoknál nem tudsz értékelni, 




















A moziteremben nehézség nélkül ülnék 
















Szellemi fejlődési  rendellenességű 
gyermekkel nem szeretnék 















Szellemi fejlődési  rendellenességű 
gyermekek olyan tanulók, mint a 
többiek, csak nehezebben tanulnak és 



































A szellemi fejlődési  rendellenességű 
gyermekeknek több jogaik vannak, mint 
a többi gyermekeknek (ha megvetik a 





















A szellemi fejlődési  rendellenességű 

















A szellemi fejlődési  rendellenességű 
gyermekek gyakran agresszíven 
viselkednek a többiekkel szemben (nem 
illő szavakat mondanak, gyakran 

























A szellemi fejlődési  rendellenességű 




















Szabadidőmben nem társalognék 














Ugyanúgy mint a többi emberek, 
a szellemi fejlődési  rendellenességű 
gyermekek is közben jókedvűek, néha 



























SOGLASJE ZA REŠEVANJE ANKETNEGA VPRAŠALNIKA 
Sem Anja Koudila, absolventka enopredmetne pedagogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani. 
Naslov moje diplomske naloge je Stališča učencev osnovnih šol v Pomurju do otrok z 
motnjami v duševnem razvoju.  
V raziskovalni nalogi se sprašujem, kako razmišljajo učenci o otrocih s posebnimi potrebami, 
ali jih sprejemajo kot sebi enake, ali so do njih strpni. Ugotavljala bom tudi, ali se učenci 
razlikujejo v razumevanju pojma "otroci z motnjami v duševnem razvoju" glede na stik z 
otroci z motnjami v duševnem razvoju in v stališčih do otrok z motnjami v duševnem razvoju. 
Da bi dobila odgovore na vsa ta vprašanja sem sestavila anketni vprašalnik za učence 9. 
razredov osnovnih šol, ki so v bližini šole s prilagojenim programom. 
Zato se obračam na vas starši, da podpišete soglasje, če se strinjate, da vaš/a sin/hčerka lahko 
sodeluje pri reševanju anketnega vprašalnika. 
 
Spodaj podpisani   dovoljujem mojemu 
                                             (ime in priimek starša) 
sinu/hčerki   ,da reši anketni vprašalnik, ki je 
                                             (ime in priimek učenca) 
 
anonimen in namenjen zgolj za empirični del diplomske naloge z naslovom Stališča učencev 
 













BELEEGYEZÉS AZ ANKÉT KÉRDŐÍV MEGOLDÁSÁHOZ 
 
Alulírott   ________________________________ ( a szülő neve) engedélyezem  
gyermekemnek  ______________________________ (a tanuló neve), hogy megoldja az  
ankét kérdőívet, amely anoním, és csak a diplomám gyakorlati részeként szolgál. A dolgozat  
































Navodilo za izvedbo anketnega vprašalnika! 
 
Anketni vprašalnik je oblikovan za učence 9. razredov OŠ. Je anonimen in vsak ima pravico 
zavrniti reševanje tega anketnega vprašalnika. 
Sestavljen je iz 2 delov. Najprej se anketirancem razdeli 1. del (1. list). Ko anketiranci rešijo 
prvi del se jim  rešen list vzame in se jim da za reševanje 2. del (2. list) anketnega vprašalnika.  
S tem onemogočimo prepisovanje opisanega pojma (ki je zapisan v 2. delu) na 4. vprašanje 
(Kaj razumeš pod pojmom otroci z motnjami v duševnem razvoju? Kako bi na kratko opisal/a, 
kdo so ti otroci?) v 1. delu vprašalnika. 
Anketni vprašalniki so označeni s številkami, kar pomeni, da mora anketiranec reševati dele 
anketnega vprašalnika, ki so označena z enakima številkama. To pomeni, če anketiranec dobi 
1. del anketnega vprašalnika označen s številko 1, se mu mora dati 2. del anketnega 




















Utasítás az ankét kérdőív elvégzéséhez 
 
Az ankét kérdőív az ÁI  9. osztályos tanulók számára készült.  Anoním és mindenkinek joga 
van visszautasítani a megoldását. 
Két részből áll. Először a válaszolók az 1.részt kapják meg. (1.lap). Amikor megoldják az első 
részt, a lap el van véve tőlük, és a kérdőív  2. részét kapják meg (2.lap). ezzel nem 
másolhatják át a leírt fogalmat (amely a 2. részben van leírva) a 4. kérdésre. (Mit értesz a . 
fogalom alatt? Hogyan írnád le röviden, kik ezek a gyermekek?) így lehetővé tesszük a 
megoldások objektivitását. 
Az ankét kérdőívek számokkal vannak jelölve, ami azt jelenti, hogy a kérdezettnek   az 
egyfoma számú  ankétot kell  megoldania. Ez azt jelenti, ha a kérdezett az 1 számú ankét 1. 


























IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
 
Spodaj podpisani/podpisana Anja Koudila izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Stališča 
učencev osnovnih šol v pomurju do otrok z motnjami v duševnem razvoju moje avtorsko delo 







Kraj in datum: Ljubljana, 7.9.2016                     Anja Koudila 
